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SAMMENDRAG 
Problemområde/problemstilling: 
Jeg forsøker å finne ut hvilket syn på bibliotekets virksomhet som reflekteres de to 
prosjektene Den kulturelle skolesekken (DKS) og Gi rom for lesing! (GRFL). 
Problemstillingen lyder Hvilket syn på biblioteket som pedagogisk ressurs kan leses av 
plandokumentene bak lesestimuleringsprosjekter? Herunder stilte jeg følgende 
forskningsspørsmål: Er lesestimuleringsprosjekter fundert på pedagogisk teori? Hvilken 
fagbakgrunn har de som er med på prosjektutformingen? Ses biblioteket som pedagogisk 
institusjon eller bare som et boklager? Problemstillingen og forskningsspørsmålene er 
formulert med tanke på å skape en oversikt, mer enn å gå i dybden.  
Jeg håper at denne oppgaven også kan ha en viss nytte utover å besvare problemstillingen. En 
del bibliotekarer mangler leseteoretisk begrunnelse for det lesearbeidet de er involverte i og 
føler tidvis at det pedagogiske mandatet er utydelig. Det er ønskelig at denne oppgaven kan 
bidra til å klargjøre dette. Bibliotekhistorie presenteres kortfattet, og kan leses som en 
begrunnelse for hvorfor bibliotek og bibliotekarer har en viktig posisjon i forhold til den 
samfunnsmessige betydningen av leseferdigheter. Ved å presentere bredden i 
lesestimuleringsprosjekter med rot i norske bibliotek vil jeg vise at dette er et arbeid det 
legges mye ressurser til, og at det er en prioritert oppgave for mange bibliotekarer.  
Metode og kilder:  
I oppgaven bruker jeg i hovedsak dokumentanalyse som metode. Problemstillingen belyses 
gjennom en kvalitativ studie av primær- og sekundærkilder. Jeg bruker også egne erfaringer 
fra bibliotekfaget.  
Jeg har brukt bibliotekhistorie for å redegjøre for bibliotekets folkeopplysende tradisjon og 
pedagogiske hensikt. Jeg tar for meg ulike lesemåter for å vise hvorfor vi leser, og hvordan 
hensikten med lesingen influerer sjangervalg (Møller Kristensen 1988). Jeg kommer også inn 
på resepsjonsforskning, Appleyard (1994) sin teori om hvordan vi utvikles som lesere, og 
Cecilie Naper (1992) sin forskning som viser at det ikke er likegyldig hva vi leser. Dette 
brukes som begrunnelse for lesestimulering og bibliotekarenes pedagogiske virksomhet. 
Dernest viser jeg til forskning rundt begrepet literacy. Leseprosjektene belyses gjennom en 
teoretisk tilnærming basert på studier av Stortingsmeldinger, Utdannings- og 
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forskningsdepartementets Strategiplan (UFD 2003) og evalueringer (Aslaksen m.fl. 
2003,Buland m.fl. 2005, Buland m.fl. 2006, Buland 2007 og Buland m.fl. 2008). 
Resultater/hovedkonklusjoner: 
Jeg finner ikke pedagogisk teori nevnt eksplisitt i det skriftlige grunnlagsmaterialet for DKS 
og GRFL. Jeg fant likevel at bibliotekfaglig tyngde absolutt har gjort seg gjeldende for 
utformingen av disse statlige satsingene på lesing. De fleste leseprosjekter i norske 
folkebibliotek er ideer som har oppstått lokalt etter interesse og behov, og sektoren står selv 
sentral i både initiering, utforming og utførelse. I disse prosjektene er bibliotekarenes rolle 
tydelig og deres funksjon uunnværlig, selv om det ikke har vært bibliotekfaglig ekspertise 
med å lage de sentrale styringsdokumentene. Jeg har diskutert hvorfor lesearbeid er viktig og 
hvordan biblioteket kan ta del i dette arbeidet. Ut fra dette fant jeg at det er all grunn til å 
regne biblioteket som mer enn et boklager med bibliotekarer som leverandører. I 
Stortingsmeldingene som lå til grunn for DKS omtales imidlertid biblioteket primært i 
generelle vendinger, det er lite konkret å finne om pedagogiske funksjoner i planen. Når det 
gjelder GRFL fant jeg at skolebiblioteket ble sett på som en arena for pedagogikk, men det 
fremgår ikke hvem som skal stå for det pedagogiske arbeidet der.  
Jeg konkluderer forsøksvis at det synet på biblioteket som pedagogisk ressurs som formidles i 
lesestimuleringsprosjektene er lite gjennomtenkt. Der biblioteket omtales er det nesten 
utelukkende i positive, men generelle vendinger. Bibliotekarenes kompetanse utdypes ikke, 
og det er i liten grad konkretisert hvilken rolle biblioteket skal ha innenfor prosjektene. I 
praksis avhenger imidlertid bibliotekets rolle av hvordan prosjektene utformes lokalt, ettersom 
disse plandokumentene ofte er mer retningsgivende enn detaljstyrende.  
Å besitte mange former for literacy blir stadig viktigere når sosiale medier blir en del av 
hverdagen. Biblioteket er velegnet som pedagogisk aktør i arbeidet med lesestimulering og 
det å fremme literacy. Med økende bruk av bl.a. SMS, Twitter, Facebook, YouTube og 
blogging blir både informasjonskompetanse, mediakompetanse og tradisjonell 
lesekompetanse mer nødvendig for å kunne delta i samfunnet. 
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Forord 
Våren 2001 var jeg ferdig utdannet bibliotekar. Siden da har jeg i ujevnt tempo studert 
pedagogikk ved siden av å jobbe i bibliotek. Jeg tror at både jobben og studiene har dratt nytte 
av dette dobbeltarbeidet. Da denne oppgaven skulle skrives, falt det meg som bibliotekar 
naturlig å velge et emne som omhandler pedagogikk i forhold til bibliotek. Jeg har gjennom 
arbeidet lært mye om bibliotekarer, lesing og lesestimulering - og ikke minst en hel del om 
oppgaveskriving. 
Først og fremst vil jeg takke Astrid Roe ved Institutt for lærerutdanning og skoleutvikling for 
konstruktiv og hyggelig veiledning. 
Dernest takk til Marianne Larsen ved ABM-utvikling for informasjon om Den Kulturelle 
Skolesekkens opprinnelse. 
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1. Innledning 
Bibliotekpedagogikk er pedagogikk for den veiledningsrollen bibliotekarer forventes å bekle i 
en hverdag der brukerne har et stadig mer differensiert informasjonsbehov og læresituasjoner 
innebærer ”ansvar for egen læring”. I biblioteksektoren er endringen fra 
informasjonsleverandører til informasjonsforvaltere og veiledere allerede ansett som en 
kjennsgjerning, den er internalisert i laugets selvforståelse. I denne oppgaven vil jeg forsøke å 
belyse hvorvidt andre deler av kultur- og utdanningssektoren gjør bruk av bibliotekarenes 
pedagogiske kompetanse. 
1.1 Oppgavens tema 
En av mange lærearenaer barn og unge møter i dag er biblioteket. Folke- og skolebibliotekene 
brukes både til fritidslesing, hjelp til skolearbeid og som møteplass. Med fokus på livslang 
læring og ”lære å lære” ser vi at læreprosesser individualiseres. Når behovet for litteratur og 
informasjon blir mer uensartet blir det også vanskeligere å orientere seg og å fremskaffe 
relevante dokumenter. Dermed øker behovet for biblioteket og bibliotekarer. Biblioteket har 
som oppgave å stille til disposisjon alle typer materiale til brukere, og har et velorganisert 
nettverk for å sikre dette tilbudet. Bibliotekarer har kompetanse i å planlegge, administrere og 
lede bibliotekene. De velger ut, organiserer og gjør det mulig å finne fram i 
dokumentsamlinger, både i fysiske bibliotek og i digitalt lagret informasjon, og kjenner 
søkesystemene for informasjon. Man kan si at bibliotekets rolle blir enda viktigere med denne 
samfunnsutviklingen og bibliotekarens rolle aksentueres. På bakgrunn av dette har 
bibliotekpedagogikk for fag- og folkebibliotekene fått større oppmerksomhet de senere årene, 
både fra pedagogisk og bibliotekfaglig hold, men pedagogisk forskning har i stor grad 
oversett fagfeltet skolebibliotek. Elisabeth Tallaksen Rafste antyder i sin 
doktorgradsavhandling fra 2001, Et sted å lære eller et sted å være?, at en forklaring kan 
ligge i at skolen i så stor grad er lærebokstyrt at biblioteket ofte blir sett på som noe ”ekstra”, 
ikke en integrert del av skolehverdagen (Rafste 2001:2). Jeg er selv bibliotekar ved siden av å 
være pedagogikkstudent og har derfor spesiell interesse av å undersøke denne yrkesgruppens 
kompetanse i berøringspunktet til pedagogikken. Jeg har valgt å bruke lesestimulering som 
innfallsvinkel til bibliotekarenes pedagogiske virksomhet. Mitt utgangspunkt har vært at når 
man skal oppmuntre til lesing utover det som foregår på eget initiativ er det viktig at 
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litteraturen som tilbys er spesielt utvalgt med tanke på den enkelte leser. En bibliotekars 
fagbakgrunn gir forutsetninger for å anbefale litteratur, og er en garanti mot personlige og 
økonomiske interesser bak bokanbefalinger. Jeg mener at bibliotekarer bør ha en selvsagt 
rolle i ethvert lesestimuleringsprosjekt, nettopp på grunn av sin kjennskap til litteratur og sin 
pedagogiske kompetanse.  
I akademias hierarki finner vi oftest det praktiske arbeidet med utvikling som mål på det 
laveste trinnet, anvendt forskning et trinn høyere, mens grunnforskning kan se ut til å ha mest 
status. I biblioteksammenheng er det likevel slik at fremskritt henger tett sammen med 
praksis. Bibliotekfaget er rettet mot yrkesutøvelse og yrkesutøvelsen er rettet mot brukere. 
Teorier og forskning må derfor ha som mål å bidra til bedre praksis, kanskje på en mer direkte 
måte enn mye annen forskning. Såkalt kunnskapsbasert bibliotekpraksis (etter engelsk 
Evidence Based Librarianship) er en modell for å få frem kunnskap som er gunstig både 
innenfor bibliotekfag og pedagogiske fag. Kunnskapsbasert bibliotekpraksis består av tre 
elementer: Forskningsbasert kunnskap, erfaringsbasert kunnskap og brukerkunnskap 
/brukermedvirkning (Audunson 2009). En pilspiss innen området i Norge er Senter for 
kunnskapsbasert praksis ved Høgskolen i Bergen. En slik framgangsmåte egner seg godt 
innen store fagfelt hvor forskningen ofte foregår innen en praktisk kontekst og er spredt og av 
lite oversiktlig karakter. Dette sterke praktiske innslaget i utdannelsen preger 
profesjonsutdannelser, som befinner seg et sted mellom håndverk og vitenskap. 
En konsekvens av dette er at mye av forskningen som berører bibliotekvesenet er normativ, 
og har som eneste hensikt å forbedre praksis. Jeg ønsker å bruke en mer deskriptiv tilnærming 
i min oppgave fordi jeg ønsker å finne ut noe om hvordan forholdet mellom 
lesestimuleringsprosjekter og biblioteket kan beskrives, ikke å gi en oppskrift på 
optimalisering av arbeidet. Det finnes mange håndbøker for bibliotekdrift, men jeg ønsker å 
finne ut noe om bevisstheten rundt den pedagogiske praksisen som finnes i bibliotekene.  
Jeg har valgt å ikke skille mellom skole- og folkebibliotek i oppgaveteksten, fordi det er lite 
hensiktsmessig i denne oppgaven. Ettersom samarbeid mellom disse er lovpålagt, vil det i 
denne sammenheng være uinteressant. Videre er ikke alle skolebibliotekarer utdannet 
bibliotekarer, altså vil ikke begrepene kunne brukes entydig uansett, ettersom jeg sikter til 
personale med høyskoleutdannelse i bibliotek- og informasjonsfag når jeg skriver 
bibliotekarer.  
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1.2 Oppgavens problemstilling 
Tidlig i arbeidet med oppgaven stilte jeg meg spørsmål som: Vet politikere hva biblioteket er? 
Vet de hva bibliotekarer gjør? Bruker politikere biblioteket? Biblioteket er en velegnet arena 
for kulturliv og spesielt alt som har med lesing og litteratur å gjøre, men er bibliotekarer 
pedagoger? Alt arbeid med å legge til rette for at folk skal få lyst til å lese, kan kalles 
lesestimulering, og lesefremmende virksomhet har alltid stått sentralt i biblioteksektoren. Når 
bibliotekarer deltar i lesestimuleringsprosjekter, utover å stille bibliotekets samling til 
disposisjon, utøver de vel en pedagogisk funksjon? Jeg ønsker å finne ut hvilken rolle 
politiske og byråkratiske policymakere har tiltenkt biblioteket. De som avgjør at slike 
prosjekter skal iverksettes, som bevilger midler og peker ut retningen avgjør på samme tid noe 
om bibliotekets funksjon og dets fremtid. I korthet er det de som bestemmer sitt syn på 
biblioteket som pedagogisk ressurs jeg vil lete etter.  
Disse refleksjonene nedfelte seg etter hvert i oppgavens problemstilling: 
Hvilket syn på biblioteket som pedagogisk ressurs kan leses av plandokumentene bak 
lesestimuleringsprosjekter? 
Herunder stiller jeg følgende forskningsspørsmål: 
• Er lesestimuleringsprosjekter fundert på pedagogisk teori? 
• Hvilken fagbakgrunn har de som er med på prosjektutformingen? 
• Ses biblioteket som pedagogisk institusjon eller bare som et boklager? 
 
Hensikten med min oppgave er ikke å gi noen fullstendig oversikt eller analyse av 
lesestimuleringsprosjekter, men heller å undersøke hvilken rolle biblioteket og bibliotekarer er 
tiltenkt i slike prosjekter. Begrunnelsen for dette er at i slike prosjekter har bibliotekarene en 
pedagogisk funksjon, enten de er seg dette bevisst eller ei. I noen tilfeller overses denne 
funksjonen av bibliotekarene selv, i andre tilfeller blir deres kompetanse misforstått som ren 
litteraturvitenskap. Selv om bibliotekarer ofte har lest mange bøker, er dette ikke en del av 
utdannelsen. Det som derimot er en viktig bestanddel av bibliotekarutdannelsen er trening i å 
orientere seg i all litteraturen som finnes, for eksempel ved hjelp av verktøy som 
bokanmeldelser og emnelister. En av bibliotekarens viktigste oppgaver er å fremskaffe 
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tilpasset, kvalitetssikret informasjon til riktig tid, altså ligger det en nøye faglig overveielse 
bak søkeveiledning eller litteraturanbefaling fra en bibliotekar.  
Denne oppgaven bygger på en oppfatning av at det er et relativt dårlig utviklet 
kunnskapsområde som behandles. Problemstillingen og forskningsspørsmålene er formulert 
med tanke på å skape en oversikt, mer enn å gå i dybden. Min intensjon er å finne spor av 
hvilket syn på bibliotekets virksomhet som reflekteres i større statlige satsninger som berører 
dem. 
Jeg håper at denne oppgaven også kan ha en viss nytte også utover å besvare 
problemstillingen. En del bibliotekarer mangler leseteoretisk begrunnelse for det lesearbeidet 
de er involverte i og føler tidvis at det pedagogiske mandatet er utydelig. Det ville glede meg 
om denne oppgaven kan bidra til å klargjøre dette. Bibliotekhistorie presenteres kortfattet, og 
kan forhåpentligvis leses som en begrunnelse for hvorfor bibliotek og bibliotekarer har hatt og 
har en viktig posisjon i forhold til den samfunnsmessige betydningen av leseferdigheter. Ved 
å legge arbeid i å presentere bredden i lesestimuleringsprosjekter med rot i norske bibliotek 
vil jeg vise at det legges mye ressurser til dette arbeidet som er en prioritert oppgave for 
mange bibliotekarer.  
1.3 Oppgavens oppbygning 
Kapittel 2 ser på sentrale sider ved lesing som er relevante i forhold til lesestimulering og 
følgelig også for min oppgave. Jeg ønsker å finne et grunnlag for å diskutere oppgavens 
problemstilling gjennom å se på mulige svar på spørsmål som f. eks. Hvor godt leser norske 
skoleelever? Hva skjer når vi leser? Hvorfor er lesing så viktig? Spiller det noen rolle hva vi 
leser? Jeg leter også etter svar på deler av forskningsspørsmålene, som hvorvidt det kan finnes 
en begrunnelse for lesestimulering i teorier om lesing. Jeg mener at teori om lesing også kan 
få frem hvordan bibliotekarers kompetanse kan utfylle øvrige aktørers. Videre kan spørsmålet 
om biblioteket er mer enn et boklager diskuteres på dette grunnlaget. 
Kapittel 3 er ment som et bakteppe for å vise bredden i lesestimuleringsprosjekter som 
biblioteket er involvert i. Dette kapittelet er også ment å være en begrunnelse for valget av 
prosjekter som jeg diskuterer nærmere i de to påfølgende kapitler. 
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I kapittel 4 og 5 ønsker jeg å finne ut hvordan de statlige planene for Den Kulturelle 
Skolesekken (DKS) og Gi rom for lesing! (GRFL) forholder seg til bibliotekvesenet. Jeg har i 
hovedsak valgt å forholde meg til de to opprinnelige stortingsmeldingene for DKS og den 
første strategiplanen Gi rom for lesing! og se bort fra Skapende læring - strategiplan for kunst 
og kultur 2007 – 2010 og Kunnskapsløftet. Bakgrunnen for noen av mine funn kan ha blitt 
endret med disse, men ettersom det er intensjonene og det opprinnelige tankegodset jeg er ute 
etter, anser jeg det som uproblematisk. 
1.4 Oppgavens litteraturtilfang 
Denne oppgaven er ikke bygd rundt én bestemt teori, men trekker frem ulike innfallsvinkler 
hentet fra både pedagogikkens og bibliotek- og informasjonsfagets fagdiskurser som kan si 
noe om bibliotekarers pedagogiske virksomhet. Problemstillingen vil bli belyst gjennom en 
teoretisk tilnærming basert på studier av primær- og sekundærkilder. For Den kulturelle 
skolesekken (DKS) brukes St.meld. nr.38 (2002 - 2003): Den kulturelle skulesekken og 
St.meld. nr.39 (2002-2003): «Ei blot til Lyst» som primærkilder, mens Ekstraordinært eller 
selvfølgelig?, evalueringen av prosjektet (Borgen & Brandt 2006) og Den kulturelle 
skolesekken – forskning, utvikling og evaluering (Aslaksen m.fl. 2003) står som 
sekundærkilder. For Gi rom for lesing (GRFL) er daværende Utdannings- og 
forskningsdepartementets Strategiplan for Gi rom for lesing primærkilde. Sekundærkilder er 
evalueringene av prosjektene, fordelt på tre delrapporter (Buland m.fl. 2005, Buland m.fl. 
2006 og Buland 2007) samt sluttrapporten Det er nå det begynner (Buland m.fl. 2008). DKS 
og GRFL brukes som eksempel på lesestimuleringsprosjekter hvor bibliotekarer er involvert. 
Jeg vil understreke at det ikke er en målsetting å analysere disse prosjektene, men derimot å gi 
et grunnlag for å diskutere hvordan bibliotekene og bibliotekarene oppfattes av relevante 
departementer, i dette tilfellet Kultur- og kyrkjedepartementet og Utdannings- og 
forskningsdepartementet, samt forfatterne bak dokumentene. Jeg har med utgangspunkt i 
bibliotekslagordet ”Rett bok i rett hånd” en forforståelse av bibliotekenes virksomhet som 
pedagogisk, ettersom det ligger en faglig vurdering bak den veiledningen bibliotekbrukere får 
ved henvendelse til en bibliotekar.  
Når jeg prøver å belyse bibliotekarenes rolle i lesesimuleringsprosjekter er det naturlig å 
trekke inn teori knyttet til lesing. Å forstå leseprosessen og hvordan hensikten med lesing 
påvirker litterære preferanser er noe av grunnlaget for det å drive med lesestimulering. Jeg tar 
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for meg ulike lesemåter for å vise hvorfor vi leser, og hvordan hensikten med lesingen 
influerer sjangervalg (Møller Kristensen 1988). Jeg kommer videre inn på 
resepsjonsforskning, der man er opptatt av samspillet mellom tekst og leser. Uten forståelse 
for denne interaksjonen risikerer man å sette elever til å lese bøker som ikke treffer deres nivå, 
og dermed drepe snarere enn skape leselyst. Av samme grunn er Appleyards teori om hvordan 
vi utvikles som lesere sentral (Appleyard 1994). Appleyard er opptatt av forskjellen på 
hvordan barn og voksne leser, og hans teori handler om at øvelse er en forutsetning for 
modning som leser. Han mener videre at progresjon i litteraturvalget er sentralt for å kunne 
bli en tolkende leser, noe han mener ikke alle voksne oppnår å bli. Også Cecilie Napers 
forskning som viser at det ikke er likegyldig hva vi leser, brukes som begrunnelse for 
bibliotekarenes pedagogiske virksomhet (Naper 1992). Dernest viser jeg til forskning rundt 
begrepet literacy og sammenligner literacy, lesekompetanse og lesing. Videre forsøker jeg å 
posisjonere biblioteket i forhold til min egen diskurs, og se etter implikasjonene ved at man 
utvider begrepet lesing til å gjelde mer enn avkoding og forståelse av en tekst. 
Å finne relevant litteratur om bibliotekpedagogikk er en utfordring. Tradisjonelt har 
bibliotekforskningen primært befattet seg med tekniske emner som angår databaser og 
systemutvikling. Undersøkelser rundt drift av og utlån i bibliotekene har gjerne vært lokale 
notater ment for intern bruk, mer enn systematisk vitenskapelig forskning. De senere årene 
har imidlertid norsk bibliotekforskning fått et løft. Flere har forsket på bibliotekbruk og på 
bibliotekaren som pedagog. Tove Pemmer Sætre, leder for biblioteket ved Høgskolen i 
Bergen, skrev i 2001 en hovedoppgave i pedagogikk titulert Biblioteket som læringsarena 
med bibliotekaren som pedagog. Samme år skrev Elisabeth Tallaksen Rafste en 
doktorgradsavhandling ved Universitetet i Oslo kalt Et sted å lære eller et sted å være? : en 
case-studie av elevers bruk og opplevelse av skolebiblioteket. I 2002 utkom Maren Brit 
Baadshaugs Skolebiblioteket - et aktivt læringssenter som en del av Utredningsserie for 
Forsknings-og kompetansenettverk for IT i utdanning. Lars Egeland skrev i 2003 en 
diplomoppgave ved Høgskolen i Oslo, Det handler om læring, om læring i bibliotek. I 2005 
kom Svanhild Aabøs avhandling The value of public libraries om verdsetting av 
folkebibliotek. Når jeg i min oppgave velger å gjøre beskjeden bruk av nevnte 
forskningsarbeider, er det fordi disse i stor grad er knyttet til de spesifikke institusjonene 
forfatterne tilhører. Deres forskning er med andre ord for praksisorientert til å forsyne min 
oppgave med adekvat teori. Ikke desto mindre har min oppgave et visst slektskap med disse, 
ettersom jeg også befatter meg med bibliotekrelatert forskning. 
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Imidlertid støtter jeg meg i stor grad til Rafstes posisjon når det gjelder teori (Rafste 2001). 
Hennes studium er en case-studie, og dermed langt mer empirinær enn min oppgave, men jeg 
mener likevel at likhetstrekk i både tilnærming og emne tilsier at vi hører innunder samme 
kategori når det gjelder teorigrunnlag. Rafste viser i sin avhandling til McQuail (2000) og 
hans oppsett av fire typer teori: 
1. samfunnsvitenskapelig teori (social scientific) det vil si teori som uttrykk for verifisert 
kunnskap basert på systematiske og objektive undersøkelser. 
2. normativ teori (normative) det vil si undersøkende eller foreskrivende om hvordan noe bør 
være for å oppnå bestemte sosiale verdier. 
3. operasjonell teori (operational) det vil si akkumulert, praktisk viten (practical wisdom), det 
vil si kunnskap som refererer til praktiske ideer som både er innvunnet og anvendt i praksis. 
Denne typen kan overlappe med ”normativ” teori. 
4. hverdagsteori (everyday eller common sense) det vil si kunnskap gjennom erfaring med, og 
fra det forskningsfeltet det gjelder. Kunnskapen gjør oss i stand til bedre å forstå hva som 
foregår i feltet, gjør det for eksempel lettere å foreta valg innenfor det og til å vurdere feltet 
kritisk. 
Hun plasserer seg selv i kategori 4 – hverdagsteori – med den begrunnelse at hennes teori 
består av to elementer; empiri og litteraturstudier. Mitt teoretiske grunnlag følger hennes 
oppsett: Det består av empiri (i mitt tilfelle dokumenter skrevet om prosjektene) og 
litteraturstudier (tekster om lesing, bibliotek og lesestimulering).  
1.5 Oppgavens metode 
I oppgaven bruker jeg i hovedsak dokumentanalyse som metode. Problemstillingen belyses 
gjennom en kvalitativ studie av primær- og sekundærkilder. I kapittel 2, om bibliotek og 
lesing, ønsker jeg å beskrive den folkeopplysende tradisjonen bibliotekfaget inngår i, derav 
det pedagogiske mandatet. I samme kapittel vil jeg se på leseteori i forhold til begrunnelser 
for å drive med lesestimuleringsarbeid. I kapitlene 4 og 5, hvor jeg ser på to utvalgte 
prosjekter, leser jeg plandokumentene primært for å finne ut hvordan biblioteket og 
bibliotekarer omtales. Jeg ser også på de delene av dokumentet hvor bibliotek kunne vært 
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nevnt, for å se om det finnes noen grunn til at det er utelatt. På samme måte ser jeg også etter 
eksplisitte henvisninger til pedagogiske teorier og metoder 
I arbeidet med denne avhandlingen har jeg valgt å ikke supplere analysen med aktørintervjuer. 
Det ligger flere hensyn bak denne avgjørelsen, prosjekts rammer tillater ikke tids- og 
ressurskrevende intervjurunder, og intervjuer åpner for betydelige kildekritiske utfordringer. 
Politikere og byråkrater innen kultursektoren vil vanskelig gjøre annet enn å stille seg udelt og 
ukritisk positive til bibliotekarer som en pedagogisk ressurs når spørsmålet kommer fra 
profesjonen selv - som det ville gjøre i mitt tilfelle.  
 
Jeg henter også fram egne erfaringer fra bibliotekfaget. Som nevnt under oppgavens 
litteraturtilfang plasserer jeg meg i kategorien hverdagsteori, blant annet basert på min 
kunnskap gjennom erfaring fra feltet. Det er i hovedsak Høgskolen i Oslo som utdanner 
bibliotekarer, ca 100 studenter blir eksaminert ut hvert år. En konsekvens av dette er at 
studenter i stor grad gjennom valg av studium, formell og uformell sosialisering i løpet av 
studiet og gjennom sin yrkesutøvelse blir en gruppe med ganske ensartede holdninger. Jeg har 
ikke vært involvert i den type prosjekter jeg skriver om, men som bibliotekar har jeg likevel 
relevant erfaring fra feltet, både fra utdannelsen og fra arbeid i flere av landets største 
bibliotek. Sammen med annenhåndserfaringer innhentet fra kolleger blir min personlige 
kunnskap og erfaring en del av mitt studieobjekt når jeg skriver om bibliotek og bibliotekarer. 
Samtidig er det som masterstudent i pedagogikk, ikke bibliotekar, jeg skriver om 
bibliotekarers rolle som pedagoger i lesestimuleringsprosjekter. 
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2. Lesing i og utenfor biblioteket 
I dette kapittelet tar jeg for meg bibliotek og lesing. Siden oppgaven min handler om 
lesestimulering og biblioteket gjør jeg her kort rede for norsk bibliotekvesen, og noen 
aspekter ved det å lese. En kort gjennomgang av folkebibliotekenes historie er sentral for å 
vise hvilken tradisjon biblioteksektoren står i, og hvilke strømninger som har drevet fram 
dagens bibliotekvesen. Jeg tar utgangspunkt i undersøkelser av lesing for å si noe om 
leseferdighetene i Norge i dag. Jeg stiller en del spørsmål knyttet til det å lese for å se etter 
motivasjonen bak lesestimulering og for å vise verdien av tilpassede boktilbud. Jeg går også 
inn på begrepet literacy og ser hva denne utvidede forståelsen av lesing innebærer og 
implikasjoner for biblioteket. 
2.1 Norsk bibliotekvesen 
Bibliotekvesenet består i dag av de viktigste institusjonene for formidling av informasjon, og 
har som oppgave både å være generelle kulturinstitusjoner som fremmer folkeopplysning og 
kulturopplevelse og å tilfredsstille konkrete og spesielle informasjonsbehov i forbindelse med 
forskning, utdannelse, næringsliv og forvaltning. På denne måten er bibliotekvesenet sentralt 
for opprettholdelsen av vårt demokratiske styresett. 
Det nasjonale biblioteknettverket består av Nasjonalbiblioteket, Norsk lyd- og 
blindeskriftbibliotek, rundt 210 fagbibliotek og omtrent 110 avdelinger, 431 folkebibliotek 
med 807 faste avdelinger, omtrent 3000 skolebibliotek i grunnskolen, 388 skolebibliotek i 
videregående skoler, 18 fylkesbibliotek og 34 bokbusser eller bokbåter. Det finnes også 
bibliotek i 15 fengsler. (St.meld. nr. 23 2008-2009:4.1). Foruten disse finnes det også en rekke 
egne bibliotek i for eksempel bedrifter, forskningsinstitusjoner og utdannelsesinstitusjoner, 
Stortinget og departementene. Ansvaret for forvaltning av biblioteknettverket er delt mellom 
stat, fylkeskommune og kommune. På statlig nivå fordeles ansvaret mellom Kultur- og 
kyrkjedepartementet og Kunnskapsdepartementet. Bibliotekene blir finansiert gjennom 
statlige rammeoverføringer, i tillegg til en rekke statlige støtteordninger og prosjektmidler. 
Det man kan kalle selve kjernen i et bibliotek i er dokumentsamlingen, bestående av både 
trykt og digital informasjon. Den sentrale kompetansen består i å lagre og gjenfinne 
informasjon på en mest mulig hensiktsmessig måte, samt teknologikompetanse og 
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servicekompetanse. Fokus ligger på bruken av biblioteket, bortsett fra ved Nasjonalbiblioteket 
hvor også bevaring for fremtiden er en sentral oppgave. 
Folkebibliotekene drives under Lov av 20. desember 1985 nr. 108 om folkebibliotek. 
Formålsparagrafen, Biblioteklovens §1, lyder: ”Folkebibliotekene skal ha til oppgave å fremme 
opplysning, utdanning og annen kulturell virksomhet gjennom informasjonsformidling og ved å stille 
bøker og annet egnet materiale gratis til disposisjon for alle som bor i landet. Det enkelte bibliotek 
skal i sine tilbud til barn og voksne legge vekt på kvalitet, allsidighet og aktualitet. Virksomheten skal 
være utadrettet, og tilbudene skal gjøres kjent. Folkebibliotekene er ledd i et nasjonalt 
biblioteksystem.” Bibliotekenes pedagogiske mandat ligger nettopp her, og kan begrunnes ut 
fra bibliotektradisjoner som ideologien om folkeopplysning, allmenndannelse og demokrati. 
Vi kan her se både en politisk dannelse og en mer instrumentell innfallsvinkel, det å lære å 
lære eller livslang læring. Heri finnes både rasjonalitet og mandat for bibliotekenes 
pedagogiske virksomhet. 
Folkeopplysning har lenge vært et sentralt prinsipp i Norge og regnes som en viktig 
forutsetning for vårt demokrati. Vi har en politisk tradisjon som vektlegger aktiv deltagelse 
fra flest mulig av samfunnets medlemmer. Et av vilkårene for at demokratiet skal fungere er 
at alle har kunnskaper om de forholdene de skal bidra til beslutninger om. Folkebibliotekene 
utgjør et system som altså har som mål å gi alle medlemmer i samfunnet de opplysningene de 
søker. Dette skal være en gratis tjeneste som både er politisk og økonomisk uavhengig.  
2.1.1 Historisk gjennomgang 
For bibliotekene har folkeopplysingstanken vært ledestjernen gjennom mer enn to hundre år. 
Jeg vil her forsøke å oppsummere norsk bibliotekhistorie for i korthet å vise tankegodset bak 
fremveksten av dagens folkebibliotek og hvilke strømninger som påvirket utviklingen. Når 
man ser på norske folkebiblioteks historie ser man intensjonen om å være mer enn bare en 
tilbyder av litteratur, man aktet gi folk bedre levekår gjennom å drive opplysning. 
Det finnes mange bøker om fremveksten av norsk biblioteksektor, noen er svært 
lokalhistoriske, andre favner videre. I det følgende har jeg brukt disse verkene: Arne Kildal 
har skrevet om eldre norsk bibliotekhistorie (Kildal 1949). Nils Johan Ringdals By, bok, 
borger (Ringdal 1985) utkom til Deichmanske biblioteks tohundreårsjubileum i 1985, og i 
1997 kom Geir Vestheims doktoravhandling som med utgangspunkt i 1930-årene fører 
fremstillingen opp til 1990-årene (Vestheim 1997). Eldre bibliotekhistorie i Norge er også 
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belyst i en hovedfagsoppgave fra 1997; Lis Bybergs Biskopen, bøndene og bøkene (Byberg 
1998). 
Kildal slår fast opplysningstiden som den viktigste forutsetningen for oppstart av 
bibliotekvirksomhet i Norge. Den nye tiden "skyllet som en mektig åndsbølge inn over landet 
utenfra." (Kildal 1949:13). Norsk bibliotekdrift har røtter i de første allmueboksamlingene og 
leseselskapene på 1700-tallet. Fra 1798 dannet Peder Hansen de første leseselskapene i 
Norge. Som ventelig i opplysningstiden beskjeftiget disse seg med ”nyttige” bøker - Norge 
var fremdeles et land primært bestående av bønder og fiskere. Disse leseselskapene var privat 
finansierte. Boktrykkingen i Norge startet i 1808 ved Sivert Aarflot. I 1817 hadde han 550 
bøker i sitt bibliotek, det første i Norge som ikke var tilknyttet prest eller kirke. Hans mest 
kjente låner var Ivar Aasen. Blant Aarflots meningsfeller var Henrik Wergeland. Senere kom 
også Eilert Sundt til, og ble ledende innen opprettelsen av allmuebibliotekene. Når Kildal 
skriver den eldste bibliotekhistorien vektlegger han at kunnskap og åndsfrihet la grunnlag for 
et helt nytt syn på samfunnet. Opplysning skulle ha innvirkning på den materielle velstanden, 
men han peker også på opplysningens betydning for samfunnsendringene i tiden rundt 1814 
og ved oppfølgingen av det lokale selvstyret vi fikk av Formannskapslovene i 1837. På denne 
måten kan vi med Kildal se den funksjonen bibliotekene hadde for formidling av et nytt og 
demokratisk samfunnssyn. Folkebibliotekene mottok et tilskudd fra staten i 1839, men 
hovedfinansieringen var fortsatt privat.  
Rundt 1850 peker Det nasjonale gjennombrudd og den kulturpolitiske opprustningen mot en 
nasjonal frigjøring. Byene hadde vokst som følge av den industrielle revolusjonen og 
”offentligheten” vokste. Norsk litteratur var preget av nasjonalromantikk og kulturlivet preget 
av strid rundt de kulturelle forbindelsene til Danmark. Folkeopplysningsselskapet ble lansert 
under parolen ”Hva solskinn er for det sorte Muld, er sand opplysning for muldets frende.” 
som ledd i nasjonsbyggingen. Rundt 1860 var det opprettet rundt 230 boksamlinger, og ca 
10.000 innskrevne lånere. 
I 1876 ble folkebibliotekene fast post på statsbudsjettet, og med det fikk myndighetene også 
anledning til å stille betingelser og føre kontroll med driften. Man ønsket å spre kunnskap og 
fornuft blant folket, og sørget derfor for at alle fikk anledning til å låne og at de fattige slapp å 
betale. Et nytt og bedre samfunn skulle skapes, blant annet gjennom en gradvis utbygging av 
mer demokratiske institusjoner. For å gjennomføre dette krevdes et høyere opplysningsnivå 
ikke bare hos eliten, men hele befolkningen. 
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Ved århundreskiftet hadde man flere parallelle bibliotektilbud; offentlige allmuebibliotek, 
leseselskaper og kommersielle leiebibliotek. Litteraturtilbudet var svært ulikt, men 
organiseringen var ofte den samme; patroniserende og lite tilgjengelig. Rundt 1900 reiste 
Haakon Nyhuus til Chicago som hjelpegutt i et bibliotek, en reise som ble skjellsettende for 
norsk bibliotekvesen. Da han kom hjem amerikaniserte han Deichmanske bibliotek under 
mottoet: ”Publikum foran alt”. Bibliotekets samling ble inndelt etter emner, bøkene satt i åpne 
hyller, aktualitet i samlingen ble viktigere, publikum fikk selv anledning til å lete etter bøker i 
kortkatalogene, personalets oppgave dreide fra å finne de bøkene lånerne burde lese, til de de 
ville lese og biblioteklokalene ble benyttet også til utstillinger og foredrag. I det hele tatt ble 
biblioteket mer tilgjengelig, også gjennom filialer og utlånsstasjoner blant annet i parker og på 
trikken. Etter hvert fikk også barn anledning til å låne bøker. Arrangementer som 
eventyrstunder og teater ble fort populært. Nyhuus tok konsekvensen av at samfunnet var i 
endring. Behovet for kunnskap økte, dermed økte også behovet for bibliotekene. Norge får 
folkebibliotek og blir en ledende ”biblioteknasjon”. I 1902 kom også en bibliotekreform som 
tok sikte på å etablere standarder for virksomheten i Norge, med sentralisering av oppgaver 
som veiledning, kontroll og innkjøp.  
Den første Bibliotekloven kom i 1935 og med den ble det slått fast at utlån skulle være 
vederlagsfritt, og det kom nye regler for den offentlige støtten og for skoleboksamlinger. 
Skoler med mer enn 12 elever ble pålagt å ha egen boksamling. Det hele under idealene 
likhet, desentralisering og folkeopplysning. I etterkrigstiden markerte staten seg som en aktiv 
kulturformidler, med økt likhet og desentralisering av kulturen som mål. Når kunnskap og 
opplysning skulle spres over hele landet, ble folkebiblioteket en viktig institusjon. I ny 
biblioteklov av 1947 ble det lovfestet at alle kommuner skal ha et folkebibliotek, og 
minimumsbeløp til drift ble garantert. Med denne loven ble det også opprettet et forfatterfond, 
midler fra Stortinget skulle gå til vederlag til forfattere for å kompensere for at bibliotekutlån 
kunne gi tap i salgsinntekter. I 1949 ble Statens bibliotektilsyn opprettet for å styrke 
biblioteksektoren. I 1955 fantes der 15 sentralbibliotek med tilhørende bibliotekinspektør 
rundt om i landet, som hver hadde ansvar for sitt geografisk avgrensede område. 
I 1965 ble Innkjøpsordningen for skjønnlitteratur opprettet og Norsk kulturfond stiftet. 
Innkjøpsordningen skulle sikre utgivelse av ny norsk litteratur, gi publikum tilgang til 
samtidslitteraturen og sikre forfatterne inntekt. Dette ble gjort ved at Kulturrådet kjøpte inn 
1000 eksemplarer av bøker de vurderte som gode nok, og distribuerte disse til bibliotekene. 
Ordningen består i dag og har blitt utvidet til å gjelde flere medier og kulturuttrykk. På denne 
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måten prøvde sentrale myndigheter å la alle samfunnslag få tilgang til kulturlivet, den statlige 
kulturpolitikken ble mer offensiv. 
Skolereformer og en voldsom vekst i antall elever satte også fart på bibliotekutviklingen. Fra 
1960 til 1970 økte antall grunnskoleelever med 150.000. Elevtallet på videregående skoler og 
institusjoner for høyere utdannelse økte også voldsomt. Utdannelse ble sett på som stadig 
viktigere, og dermed ble bibliotekenes rolle styrket. 
På 1970-tallet oppstod debatt rundt finkultur og folkelig kultur. Man så en utvidelse av 
kulturbegrepet, økt desentralisering, kulturtilbudet for barn ble utvidet og kontakten med 
publikum økte. I 1972 kom det ny biblioteklov, hvor statens styringsmuligheter ble sterkere. 
Bibliotekene fikk driftstilskudd, men det ble også stilt krav til lokaler og tilgjengelighet. I tråd 
med 1970-tallets kulturpolitikk ble lokale variasjoner ansett som et gode, og biblioteket skulle 
fungere som kulturformidler like mye som boklager. Tilskuddene økte og det kom krav til 
fagutdannede bibliotekarer. 
Prinsippet om gratis bruk av biblioteket og fri lånerett som hadde stått så sterkt i loven fra 
1935 ble videreført i den gjeldende loven av 1985. Loven av 1985 regnes for å være en 
rammelov, og med denne fikk bibliotekene mer frihet og statlig styring ble redusert. Kravet til 
fagutdannet biblioteksjef i alle kommuner var derimot en innskjerping av foregående lover. 
Siden 1980-tallet har biblioteksektoren etterlyst en allmenn kulturlov hvor biblioteket bare er 
en av flere institusjoner. Det har flere ganger vært igangsatt utredninger for ny biblioteklov, 
men foreløpig uten konkrete resultater. I 2006 la kulturminister Trond Giske fram forslag om 
ny generell kulturlov, men uten forslag til endringer i Bibliotekloven.  
Da folkebibliotekene ble opprettet, var det for å sikre bredere folkegrupper adgang til 
kunnskap og informasjon. Samtidig har også sosialisering inn i felleskulturen etter hvert blitt 
mer sentralt for bibliotekdriften. Folkeopplysningstanken står fremdeles sterkt som 
bibliotekpolitisk grunnlag, og sektoren ser seg selv som et viktig korrektiv i dagens 
kommersialiserte medieverden. 
2.1.2 Biblioteket og brukerne 
Statistisk sentralbyrå gjennomførte i 2006 på oppdrag fra ABM-utvikling, Statens senter for 
arkiv, bibliotek og museum, en større undersøkelse om bibliotekbruken i Norge (Buskoven 
2006). Undersøkelsen viser at ca en tredjedel av befolkningen i alderen fra 16 til 79 år har 
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besøkt folkebiblioteket løpet av de siste tre månedene, og nesten halvparten i løpet av siste 
året. Av disse hadde mer enn en tredjedel vært innom folkebiblioteket ti ganger eller mer. De 
gruppene som er de ivrigste bibliotekbrukerne i løpet av de siste tre månedene er i hovedsak 
kvinner, yngre og folk med høyere utdanning. Mer enn en tredjedel av bibliotekbrukerne har 
vært på biblioteket ti ganger eller flere det siste året. En av ti er aktive brukere av bibliotekets 
nettjenester. De fleste har lånt romaner og fag- eller lærebøker. En tredjedel har lånt filmer. 
Litt over en tredjedel har sett utstillinger i biblioteklokalene. Bibliotekbrukerne er fornøyde 
med folkebiblioteket sitt. De fremhever det store og varierte utvalget av aktuelle bøker og 
bibliotekets trivelige lokaler som mest positivt. Tre av fire mener det er viktig med et godt 
folkebibliotek i egen kommune, men i valget mellom et lite og nært eller et stort og sentralt 
bibliotek foretrekker de fleste det siste. Over halvparten av de som ikke har brukt 
folkebiblioteket siste år begrunner dette med at de foretrekker å kjøpe bøker i bokhandlere 
fremfor å låne på biblioteket. Tre av fire i alderen 16-24 år oppgir at de heller bruker Internett 
enn folkebiblioteket. Blant respondentenes barn er det 69 % som har besøkt folkebiblioteket 
det siste året. De barna som er ivrigste brukerne er i hovedsak de som har foreldre som selv 
benytter seg av bibliotektilbudet. De fleste låner bøker, og det er de eldste barna som er de 
flittigste brukerne. Studenter bruker folkebiblioteket i større grad enn befolkningen generelt. 
Blant yrkesaktive er det sjelden å skaffe seg yrkesrelatert litteratur gjennom biblioteket, man 
har tilgang til informasjon og faglitteratur gjennom arbeidsgiver, kjøper selv eller bruker 
Internett og kolleger når man trenger faglig input. Dersom en sammenligner med resultatene 
fra tilsvarende undersøkelse i 1998 ser en at bruken av biblioteket for så vidt er stabil, men at 
det har vært en liten økning i hvor ofte man besøker biblioteket. En annen viktig endring er at 
brukerne er mer positive til biblioteket nå enn før. (Buskoven 2001). 
Hva ressurser til bibliotekdrift angår er det liten og ingen sammenheng mellom prestasjoner 
og tildeling av midler. Det er ikke automatikk i at et bibliotek med mange brukere og høyt 
utlån får større bevilgninger. Ei heller premieres ansattes innsats gjennom bonusordninger. 
Måling av kvalitet på et bibliotek foregår innenfor flere områder: man har de brukerrelaterte, 
som går på antall besøkende og antall referansespørsmål. Samlingsrelaterte mål går for 
eksempel på hvor mange bind per bruker biblioteket har, antall periodika og åpningstider. 
Bruksrelaterte kvalitetsmål gjelder hvor stor andel av samlingen som er i bruk, samt relativ 
bruk av eksisterende bokstamme. De senere år har en siste form for kvalitetsmål fått økt 
fokus: mål av service. Her ser man ikke bare på antall spørsmål som blir stilt, men på antall 
som blir tilfredsstillende besvart. Man tar på denne måten hensyn til om brukeren får hjelp til 
 18 
å løse sitt problem, ikke bare om svaret kan finnes. En del av god service er også at 
dokumentet kan fremskaffes og leveres innen rimelig tid. Det sentrale er brukerens opplevelse 
av servicekvalitet. 
2.1.3 Pedagogikk for bibliotekarer 
I hvilken grad kan bibliotekarer kalles pedagogisk personale og biblioteket en pedagogisk 
institusjon? Bibliotekarutdannelsen har de siste årene fått sterkere betoning av pedagogiske 
emner i undervisningen. Ofte fremheves innføringen av problembasert læring som 
endringsfaktor for bibliotekaren som veileder og pedagog. Blant annet vektlegges rollen som 
litteraturformidler, og bibliotekets endrede funksjon for elever når skolens pedagogikk endres. 
Eksemplene under er hentet fra Studieplan for bachelorstudium i bibliotek- og 
informasjonsvitenskap 2008-2009 og gjelder obligatoriske emner.  
Emnegruppen Bibliotek og samfunn på studiets andre av tre år har som mål: ”De skal bli kjent 
med bibliotekets rolle i læringsprosesser[…]” (Høgskolen i Oslo 2008:11). Herunder finnes 
emnet Bibliotek og læring (5 studiepoeng), et fag som har som mål at ”Studentene skal tilegne 
seg kunnskap om og utvikle forståelse for bibliotekets og bibliotekarens rolle i forbindelse 
med undervisning og læring.” (Høgskolen i Oslo 2008:11). Om fagets innhold står det: 
”Læring og læringsteori. Undervisningsmetoder, veiledningsstrategier og 
veiledningsteknikker. Informasjonssøkeprosessen. Informasjonskompetanse. 
Utdanningsbiblioteket som pedagogisk ressurs. Læringssentermodellen. Bibliotekaren som 
veileder og pedagog.” (Høgskolen i Oslo 2008:11). Dette viser at bibliotekarutdannelsen 
omfavner bibliotekarenes pedagogiske ansvarsområder, ettersom de så uttalt inkluderes i 
studieplanen. 
Emnegruppen Litteratur og bruker har som mål at ”Studentene skal tilegne seg relevant 
teoretisk kunnskap innen språk- og litteraturvitenskap. Ved hjelp av denne kunnskapen skal 
de utvikle evnen til å analysere og kvalitetsvurdere tekster med tanke på formidling til alle 
kategorier brukere og brukergrupper.” Formidleraspektet betones, og tydeliggjør at en 
bibliotekar ikke bare skal kunne hjelpe de som vet hvilke dokumenter de er ute etter, men 
også de som trenger å orientere seg innen et område. I denne emnegruppen er emnet Teori og 
analyse (10 studiepoeng) sitt mål at ”Studentene skal utvikle sin forståelse for 
kommunikasjonsprosesser i samfunnet og for sin egen rolle som litteraturformidlere. […] 
Videre skal de tilegne seg kunnskap om lesevaner og resepsjon.” (Høgskolen i Oslo 2008:12) 
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Bibliotekarer har altså en faglig bakgrunn som ruster dem til å teoretisere rundt brukernes 
litterære og intellektuelle nivå i forhold til valg av studiemateriale.  
Emnegruppen Kunnskapsorganisasjon og gjenfinning inneholder emnet Brukere, gjenfinning 
og systemer (15 studiepoeng) hvor det er et overordnet mål at ”studentene skal forstå 
samspillet mellom bruker, informasjon og gjenfinning.” (Høgskolen i Oslo 2008:15). Det er et 
poeng her at informasjon i seg selv er ubrukelig, det er først i samspill med brukeren at det 
blir meningsbærende for ham eller henne.  
Når det gjelder valgfrie emner, er innslagene av pedagogikk enda kraftigere: Emnegruppe 
Litteratur og bruker har et valgfag kalt Formidling med følgende mål: ”Studentene skal 
dyktiggjøre seg som litteraturformidlere.” (Høgskolen i Oslo 2008:18). Det er altså ikke 
tilstrekkelig å gå ut fra at de som er interessert i en bok kan låne den. Det finnes mange bøker 
og lånere som aldri finner hverandre dersom ikke ”den rette låneren” vet at ”den rette boken” 
finnes. Det utgis masser av bøker hvert eneste år, og en av bibliotekarens oppgaver er å holde 
seg orientert i bokmarkedet og formidle sin kunnskap videre. 
Foruten dette har studentene mulighet til å velge fordypende valgfag med emnet Biblioteket 
som læringsarena: Skolebibliotek (15 studiepoeng). Innholdet i faget er i hovedsak knyttet til 
disse temaområdene: Skolebibliotekets pedagogiske rolle, pedagogikk, lesing og 
lesestimulering, rammebetingelser og institusjoner, aktuelle utfordringer i dagens skole. Blant 
emnene som tas opp er: Skolebiblioteket som en lærings- og danningsarena, 
informasjonssøking, skolebibliotek og læring, informasjonskompetanse, didaktikk, 
Kunnskapsløftet og læreplanen, den norske flerkulturelle skolen og krysskulturell forståelse. 
At undervisningsemnet skolebibliotek rommer pedagogiske emner kommer neppe som en 
overraskelse, likevel er det viktig at lærere er klar over at skolebibliotekarene har denne 
kompetansen.  
Da Maren Britt Baadshaug (2002) forsket på bruk av skolebibliotekene som pedagogisk 
ressurs (Baadshaug 2002) fant hun at mange grunnskolelærere ikke anser skolebiblioteket 
som en del av skolens læringsarena og at bruk av skolebiblioteket er en sak mellom den 
enkelte elev og biblioteket. En slik holdning står i direkte motsetning til bibliotekarenes mål 
om at biblioteket skal inngå som del av skoleelevenes læreprosesser. Skal man få endret 
denne holdningen blant lærere (og andre) må skolebibliotekets status endres. Økt fokus på 
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viktigheten av leseferdigheter, både på personlig og samfunnsmessig plan, kan bidra til å øke 
skolebibliotekets status.  
Noe av problemet her består som sagt innledningsvis i at utdanningssektoren og 
biblioteksektoren tross delt syn på betydningen av arbeidet med litteratur- og 
informasjonsformidling og lesestimulering, er under ulik jurisdiksjon, har ulike tradisjoner og 
ulikt fremspring. Skolebibliotekets tilhørighet i kultursektoren er ikke alltid forenlig med 
skolevesenet. Selv om samarbeid er lovpålagt, er ofte det praktiske samarbeidet mellom 
bibliotek og skole tilfeldig og resultat av lokale avtaler og personlig engasjement. Behovet for 
helhetlig tenkning og langsiktig strategi mellom aktørene innen litteratur- og bibliotekområdet 
er økende, skriver Ine Marit Torsvik Bertelsen fra Rogaland fylkesbibliotek (Bertelsen 2006). 
Bibliotekarene har en selvforståelse som pedagoger og er i tiltakende grad pedagogisk 
skolerte, men er i liten grad profilert som pedagoger (Baadshaug 2002). 
2.2 Om lesing 
Grunnskolens læreplan i norsk utdyper leseferdighet som: 
Å kunne lese i norsk er en grunnleggende ferdighet som norskfaget tar et særskilt 
ansvar for gjennom den første leseopplæringen og den videre leseopplæringen som 
foregår gjennom hele det 13-årige løpet. Lesing er både en ferdighet og en kulturell 
kompetanse. Lesing er avhengig av kulturforståelse, og samtidig utvikler lesing 
kulturforståelse. Gjennom lesing får elevene del i tekstkulturen, og kan utvikle evnen 
til å tolke og forstå ulike tekster. Dermed får de erfaringer som gir mulighet for 
læring og opplevelse og for å forstå seg selv og samfunnet. Læreplanverket for den 
10-årige grunnskolen (L97). 
Her fremheves implikasjonene ved det å kunne lese, at lesing også innebærer en kompetanse 
utover det rent tekniske ved å sette sammen bokstaver til ord og ord til setninger. Formulert på 
denne måten, at det å kunne lese også betyr å ta del i kulturen og er nøkkelen til å forstå seg 
selv og samfunnet en lever i, ser man at det å kunne lese er en langt mer vidtfavnende 
ferdighet enn en kanskje tenker over til daglig. Teori om lesing forteller hvordan vi leser, 
hvorfor vi leser og hvordan vi kan bli flinkere til å lese. Statistikk om hva vi velger å lese og 
hvor godt norske skoleelever leser forteller noe om terrenget lesestimuleringsprosjekter 
generelt og biblioteket spesielt opererer i. Til sammen fungerer leseteori og tall om lesing som 
en begrunnelse for det å drive med lesearbeid, både for skoleansatte og bibliotekarer.  
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2.2.1 Hvor godt leser norske skoleelever? 
Når vi snakker om lesing i Norge er det underforstått at alle lærer å lese i skolen, men er det 
faktisk slik at alle kan lese? I kjølvannet av internasjonale tester av leseferdighet kommer det 
ofte ”skandaleoppslag” i media om hvor dårlig norske elever presterer. Eksempler på dette er 
”Hvorfor er norske elever svake i fag og på topp i bråk?” i Aftenposten (Skrede 2004), 
”Norske elever blir dårligere” på Forskning.no (Nordlund 2007) og ”Slakter norske skoler” i 
NRK (Revdal 2007). Disse tabloide overskriftene om hvor elendig det står til i norske skoler 
er nok ofte et resultat av et snevert og noe forenklet syn på lesing og kunnskap, målbarhet og 
rangering. Faren er stor for at media formidler et syn på kvalitet som utelukkende 
kvantifiserbar. Det er ikke nødvendigvis slik at disse resultatene sier noe om den norske 
skolen som helhet, om alle fag, om alle klassetrinn, om alle lærere eller om elevenes totale 
læringsutbytte og trivsel. I Norge er det tross alt formålsparagrafen og gjeldende læreplan 
skolen skal drives og vurderes etter, ikke disse testene.  
PISA (Programme for International Student Assessment) er et internasjonalt prosjekt i regi av 
OECD (Organisation for economic cooperation and development) som måler 15-åringers 
kompetanse i lesing, matematikk og naturfag. Ca 400.000 elever i 57 land deltok i 2006. 
Institutt for lærerutdanning og skoleutvikling (ILS) ved Universitetet i Oslo har ansvaret rundt 
den norske deltakelsen. PISA-undersøkelsen ble første gang gjennomført i 2000, og siden er 
det foretatt en PISA-undersøkelse hvert tredje år. Hvert år vektlegges særlig et av de tre 
hovedområdene. Resultatene fra PISA-undersøkelsen i 2006 er publisert i rapporten Tid for 
tunge løft (Kjærnsli m.fl. 2007). Resultatene for 2009-undersøkelsen kommer i desember 
2010, og da er lesing sterkest vektlagt av de tre fagområdene. 
En annen internasjonal test norske elever deltar i er PIRLS (Progress in International Reading 
Literacy Study), i regi av IEA (The International Association for the Evaluation of 
Educational Achievement). Norge deltok som et av 32 land i 2001 og i 2006 som et av 42, 
neste gang undersøkelsen skal finne sted er i 2011. PIRLS er en test av leseferdighetene til 
elever på 4. skoletrinn. I Norge deltar elever fra 4.klasse, men i 2006 inkluderte man også 
noen elever fra 5. klasse. Dette var et grep for å jevne ut forskjeller forårsaket av ulik alder for 
skolestart i de ulike landene, altså deltar norske 10- og 11-åringer. Resultatene fra 2006 er 
publisert i rapporten Norske elevers leseinnsats og leseferdigheter (van Daal m.fl. 2007) utgitt 
ved Lesesenteret ved Universitetet i Stavanger. 
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I PISA 2006 presterte norske elever under OECD-gjennomsnittet i både matematikk og lesing 
for første gang. Også i naturfag gjorde Norge det dårligere enn foregående år. (Kjærnsli m.fl. 
2007:18-24). Andre land fikk også nedslående resultater, men utslagene for Norges del var 
mer dramatiske. I lesing skårer Norge signifikant lavere enn gjennomsnittet, til tross for at 
dette også har sunket mye fra 2000, Danmark ligger omtrent på snittet, mens Sverige ligger 
over. PIRLS viser samme tendens; I 2001 var de norske resultatene omtrent på 
gjennomsnittet, og 2006-undersøkelsen viser at leseferdigheten til norske 10-og 11-åringer 
ikke har blitt bedre fra 2001 til 2006. 
Dersom man bare ser på de OECD-landene som var med i PIRLS gjorde imidlertid Norge det 
dårligst. Av PIRLS 2001 fremgår også en stor spredning i leseferdighet, mange er veldig 
flinke men mange er også veldig lite flinke. I 2006 var denne forskjellen redusert betraktelig, 
men dessverre går det frem at antall svært flinke går ned sammen med antall lite flinke. 
PISA-undersøkelsen viser at norske gutter leser mer i 2006 enn i 2000, og at de har en mer 
positiv holdning til lesing. Men til tross for denne holdningsendringen er altså ikke 
ferdighetene forbedret. Som en kommentar til dette funnet skriver forfatterne: ”Det vil 
imidlertid være helt galt å konkludere med at gode lesevaner ikke påvirker leseprestasjoner 
positivt. Både forskning og fornuft tilsier at det gjør de.” (Kjærnsli m.fl. 2007:32). Også 
PIRLS-undersøkelsen viser forskjeller fordelt etter kjønn. Jenter leser bedre enn gutter, for 
øvrig en forskjell alle de nordiske landene har felles. Jenter leser også mer enn gutter på 
fritiden og at de har en mer positiv holdning til lesing kommer også frem på dette 
alderstrinnet.  
PISA-testen tar utgangspunkt i at 15-åringer kan lese, derfor blir ikke ferdigheter som 
lesehastighet og ordavkoding målt. Man ser på om elevene kan lese funksjonelt og kritisk 
reflekterende, kan forstå og tolke en tekst og forholde seg analytisk til innholdet og formen på 
teksten. OECD definerer lesekompetanse slik: ”[…] å forstå, bruke og reflektere over skrevne 
tekster, for å kunne nå sine mål, utvikle sine kunnskaper og evner, og delta i samfunnet.” 
(Kjærnsli m.fl. 2007:129). Altså brukes begrepet om mer enn å kunne lese rent teknisk. I 
PIRLS-undersøkelsen defineres lesing slik:”Reading literacy is defined as the ability to 
understand and use those written language forms required by society and/or valued by the 
individual. Young readers can construct meaning from a variety of texts. They read to learn, 
to participate in communities of readers in school and everyday life, and for enjoyment.” (van 
Daal m.fl. 2007:12). Begge disse definisjonene favner videre enn det norske ordet lesing. 
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Internasjonalt brukes begrepet reading literacy, og ved det rommer man mer enn bare et 
pensum eller en teknisk ferdighet. Begrepet slik det brukes i PISA; reading literacy, 
mathematical literacy og scientific literacy, innbefatter en grunnleggende forståelse av selve 
faget og dets tenkemåter og paradigmer, dermed også en viss sans for kontekstualitet, mer enn 
rene ”leseferdigheter”. Literacy-begrepet kommer jeg også tilbake til i kapittel 2.3.  
Forfatterne bak PIRLS-rapporten spekulerer i om man ser en positiv effekt av Gi rom for 
lesing! (GRFL) i de siste resultatene. Et mulig utslag av GRFL finnes i resultatene for 
variabler som angår elevenes hjem; et av målene ved GRFL er å engasjere foreldrene, fordi 
engasjerte foreldre gir bedre lesere. På den annen side står det videre at ”[…] effekten 
forsterkes av tilgangen på bøker i hjemmet, noe som i seg selv har en positiv effekt på 
leseferdighet (leseforståelse).” (van Daal m.fl. 2007:102) noe som kan tyde på at foreldrenes 
kulturelle kapital har mye å si – og den er nok upåvirket av statens lesesatsing. Eventuelle 
utslag av GRFL vil ikke kunne fremgå tydelig før neste test foreligger i 2011. 
Rapporten Tid for tunge løft konkluderer med at de viktigste forklaringene på svake og 
synkende prestasjoner blant norske elever er at de norske skolene preges av en friere elevrolle 
og en mer tilbaketrukket lærerrolle. Konklusjonen tuftes på både klasseromobservasjoner og 
de pedagogiske målsetningene. Det argumenteres ikke direkte mot den formen for 
undervisning hvor eleven er en mer aktiv part, men at det kreves en ”fast didaktisk leder” 
(Kjærnsli m.fl. 2007:262) som kan hjelpe elevene å nå sine læringsmål og som kan etterprøve 
utbyttet av læringen. 
I 2006 ble læreplanen Kunnskapsløftet innført i norsk skole. Dette er en reform hvor lesing 
fremheves som en av flere grunnleggende ferdigheter som har tverrfaglig nytte. På den måten 
får alle lærere ansvar for elevenes leseopplæring, ettersom alle skolefag også inkluderer 
lesing. (Kjærnsli m.fl. 2007:129 og van Daal m.fl. 2007:106). Forfatterne av den norske 
PISA-rapporten ser på Kunnskapsløftets vektlegging av grunnleggende ferdigheter som viktig 
for å bedre de dårlige resultatene i den norske skolen.  
Det finnes flere undersøkelser av leseferdigheter enn PISA og PILRS. En av dem er IALS 
International Adult Literacy Survey som jeg skriver om i kapittel 2.2.6. Jeg velger å legge 
størst vekt på de to førstnevnte ettersom målgruppene her er de samme som i 
lesestimuleringsprosjektene jeg undersøker i kapittel 4 og 5. 
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2.2.2 Bibliotekets rolle 
I 2005 ble den internasjonale konferansen for International Federation of Library Associations 
and Institutions, IFLA, arrangert i Oslo med tittelen "Libraries - A voyage of discovery". 
Noen av foredragene omhandlet hvordan man i enkelte land vil fremme utviklingen av 
elevenes informasjonskompetanse - information literacy - ved å styrke skolebibliotekmiljøet. 
Sør-Korea og Finland skårer i dag høyt på leseferdighet i internasjonale målinger. I Finland 
har det vært satset mye på folkebibliotek og Sør-Korea har gjennomført et større prosjekt for 
skolebibliotekene. I lys av PISA-undersøkelsen kan det se ut til at begge tiltakene har vært 
vellykkede. Professor Yoon-ok Han fra Kyonggi University Suwon i Sør-Korea holdt et 
foredrag under IFLA-konferansen i Oslo i 2005 (Yoon-ok Han 2005). Han fortalte at 
skolebibliotekene i Sør-Korea hadde hatt lav prioritert frem til 1990-tallet. Bruk av 
skolebiblioteket inngikk ikke i læreplanene, det var ikke en del av den vanlige 
undervisningen, elevene fikk ingen opplæring i bruk av biblioteket og lærernes bevissthet 
rundt bruken var fraværende. Etter press fra NGOer og foreldre som ønsket at barna skulle 
lese mer kom det i stand en 5-årsplan fra 2003, hvor blant annet ansettelse av utdannede 
bibliotekarer og integrering i undervisningen inngikk. Man kan anta at planen er en av 
forklaringene på elevenes gode resultater. 
Finland har i bibliotekkretser renommé som ”verdens beste bibliotekland”. Statistikk fra 
ABM-utvikling (2006) bekrefter dette: Norge bruker 2000 årsverk på folkebiblioteket, 
Finland bruker 5000, og når det gjelder medieinnkjøp til folkebibliotekene bruker de i Finland 
dobbelt så mye som i Norge (ABM-utvikling 2006:144). I en artikkel fra 2005 titulert Den 
finske modellen for kunnskapspolitikk og folkebibliotek av Bozena Rasmussen, biblioteksjef 
ved Gjerdrum folkebibliotek, står det å lese at ”Finland har valgt å satse på 
kunnskapssamfunnet” (Rasmussen 2005:34-37). Finlands historiske utvikling og erkjennelsen 
av det postindustrielle kunnskapssamfunnet har bidratt til en forbedring av bibliotektilbudet. 
Når det er tale om velferd har man en tendens til å fokusere på fordelingen av goder i 
samfunnet, fremfor produksjon. I Finland har styresmaktene klart å implementere ideen om at 
kunnskap er den viktigste forutsetningen for produksjon, bibliotekenes status har blitt endret 
til kunnskapsinstitusjoner. I motsetning til i Norge har de tro på sentralstyring, standardisering 
og felles normer og retningslinjer, med begrunnelse i at alle skal ha tilgang til de samme 
grunnleggende tjenestene. ”Finnene beskriver vår kunnskap som resultatet av en kollektiv 
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intellektuell prosess” skriver Rasmussen. Det er sannsynlig at finsk satsing på bibliotek er en 
medvirkende faktor når det gjelder finske elevers gode resultater. 
Tall fra Statistisk sentralbyrå (SSB) viser at barn og unge står for en stor andel av besøk og 
utlån i norske folkebibliotek (Vaage 2008:23). 69 prosent av respondentenes barn besøkte 
folkebiblioteket siste 12 måneder. Andelen barn som har besøkt folkebiblioteket i løpet av det 
siste året stiger med alderen. I aldersgruppen 10-11 år er det hele 93 prosent som har besøkt 
folkebiblioteket siste år. 40 prosent av de som har besøkt biblioteket har lånt barne- eller 
ungdomsbøker. Altså låner barn og unge faktisk fler bibliotekbøker enn det som er vanlig i 
samfunnet for øvrig. Ut fra det må vi tro de også leser mer enn andre grupper. I tillegg 
kommer den lesingen som foregår i skolebiblioteket, ettersom denne undersøkelsen bare 
gjelder folkebibliotekene. 
Den norske bibliotekloven sier at det skal være et organisert samarbeid mellom folkebibliotek 
og skolebibliotek, men erfaringsmessig er det ikke alltid slik i praksis. I PISA-undersøkelsen 
fremkommer det at nesten halvparten av norske rektorer mener at de har så dårlig 
skolebibliotek at undervisningen «Mye» eller «I noen grad» blir hemmet av det (Kjærnsli 
m.fl. 2007:193). Den nedgangen i leseferdigheter som fremkommer av undersøkelsen er en 
generell tendens, men kurven stuper brattere i Norge enn i andre land. (Kjærnsli m.fl. 2007). 
At det skjer nettopp når det ser ut for at leseferdighet er viktigere enn noen gang bekymrer 
rimeligvis myndigheter og pedagogisk fagmiljø.  
I lys av dette mener jeg det må være viktig å fokusere mer på læringsperspektivet ved lesing 
enn det som ofte blir gjort. Når skolebiblioteket fremheves legges det ofte vekt på den 
kulturelle kompetanse og verdien av å oppleve leselyst – som regel via skjønnlitterære tekster. 
Med tilgangen på datamaskiner med Internettilkobling for informasjonsøk, fokus på 
kildekritikk og forlagenes økte satsning på faktabøker har skolebibliotekets funksjon 
gjennomgått store endringer. På mange måter kan det se ut som om situasjonen nå er snudd 
helt på hodet, og at det kan bli litt mye Internett og litt lite lesetrening og leseglede. Dette 
gjelder kanskje mest når man snakker om grunnskolen, og i mindre grad i videregående skole 
der det daglige arbeidet jo i høy grad består i å finne faglige tekster til prosjekter og videre 
lesing. Erfaringer til skolebibliotekarer i videregående skole er at elever ofte har problemer 
både med teksten i lærebøkene, i leksika og ikke minst på nettet (Baadshaug 2008). Etter at de 
første PISA-resultatene ble publisert i 2001 har man søkt å bedre leseopplæringen i skolen 
gjennom flere tiltak. Den mest omfattende av disse er strategiplanen Gi rom for lesing!, som 
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skal stimulere lesegleden og leseferdighetene hos elevene, i tillegg til å styrke lærernes 
kompetanse på området. Her har også skolebibliotekene er viktig rolle, noe jeg kommer 
tilbake til i kapittel 5 hvor jeg ser nærmere på Gi rom for lesing. 
2.2.3 Hva er litteratur og hvorfor leser vi? 
Man kan vanskelig skrive om lesing uten også å skrive om litteratur. Tradisjonelt deler man 
litteratur i to typer: skjønnlitteratur og faglitteratur, hvor den første typen betegner diktning, 
altså fiksjon mens den andre rommer fag, fakta og sakprosa. Dette skillet er forholdsvis 
etablert, om enn ofte vanskelig å forholde seg til i praksis. I de fleste tilfeller hvor det er snakk 
om lesing, tenker man først og fremst på lesing av skjønnlitteratur ettersom det ofte er det som 
regnes som ”frivillig” lesing eller fritidslesing (Hoel & Helgevold 2005). Men selve 
litteraturbegrepet er relativt og har gjennom tidene hatt varierende innhold. Ottar Grepstad har 
skrevet om dette, hvordan historiske konvensjoner avgjør hva som regnes som litteratur, altså 
henholdsvis fag- og skjønnlitteratur: 
”Kva som på eit bestemt tidspunkt blir oppfatta som litteratur, er ein funksjon av ei felles avgjerd eller 
semje om kva som skal reknast som litteratur. Alle tekstar har potensial til å bli rekna med. Det er 
ikkje slik at litteratur har visse formelle eigenskapar som fører til ei spesiell merksemd; det er den 
spesielle merksemda som fører til at ein legg vekt på dei såkalla litterærer eigenskapane. Difor er 
litteratur ein open kategori som ikkje kan avgensast gjennom fiksjonalitet, referensiell funksjon eller 
bestemte retoriske figurar.” (Grepstad 1997:46). 
Det finnes flere typer litteratur som skaper vansker når skillet mellom fag- og skjønnlitteratur 
skal settes. Eksempelvis finnes det nøkkelromaner, som gjennom konvensjoner har blitt 
plassert som skjønnlitteratur, til tross for at denne typen romaner tar utgangspunkt i faktiske 
hendelser. På den annen side klassifiseres ikke kontrafaktisk historie som fiksjon, selv om det 
strengt tatt er nettopp det det er. Altså er skillet tidvis noe tvilsomt, men likevel nyttig 
ettersom man i hovedsak oftest er enig om hva man legger i begrepene, noe som letter 
kommunikasjon. 
Hensikten med lesingen avgjør valg av lesestoff. Som nevnt er det vanlig å skille mellom fag- 
og skjønnlitteratur. Faglitteratur er ifølge Grepstad ”[…] føremålsretta og situasjonsprega 
framstilling av individuelle eller kollektive forfattarar som styrer lesinga av tekstane i retning 
av deira intensjonar. […] Tekstane har ein relativ litterær kvalitet som varierer med 
brukssituasjonen. Tekstane blir publiserte i aviser, periodika, småtrykk eller bøker, og 
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fungerer som underhaldning, opplysning eller nytte.” (Grepstad 1997:500) Nytteaspektet er 
nok likevel det dominerende når det gjelder faglitteratur. Slik litteratur leser vi i en bestemt 
hensikt, vi ønsker å få informasjon, vi ønsker å få kunnskap. Likeledes er det fra forfatternes 
side en intensjon om å oppnå en bestemt virkning eller formidle et bestemt budskap til 
leseren. Den danske litteratursosiologen Sven Møller Kristensen innleder sitt essay Former 
for accept slik: ”Man accepterer en idé eller en kunst fordi man kan bruge den. Men kunst 
kan bruges på forskellig måde, og det vil sige at der også må være forskellige former for 
aksept. Litteraturen kan ha forskellige funktioner.” (Møller Kristensen 1988:39). Han 
beskriver tre fremherskende lesemåter: Konfirmativ lesemåte er når vi gjennom lesing søker 
bekreftelse for egne normer og verdier. Eksempler på slike tekster er salmer og 
nasjonalsanger. Å lese på den måten har ikke til hensikt å påvirke menneske- eller 
samfunnssynet til leseren. Den formative lesemåten er når vi leter etter nye synspunkter og 
holdninger i litteraturen, en hjelp til å forstå oss selv og omverden. Diversiv lesning 
kjennetegner virkelighetsflukt og underholdning, og søkes i det som går under betegnelsen 
populærlitteratur. Når vi leser på denne måten er det ikke for å bli engasjert, men som en 
avledning fra dagliglivet. 
Når vi leser skjønnlitteratur er ikke nødvendigvis forfatternes intensjon det primære målet. 
Det finnes flere måter å lese fiksjon på, symptomatisk og sympatisk lesing. En sympatisk 
lesemåte kjennetegnes ved at en holder seg innen tekstens begrepsmessige rammer, mens den 
symptomatiserende lesemåten søker å klarlegge en underliggende realitet – et symptom på 
noe, lete etter hvilke ideologiske og diskursive krefter som råder innenfor teksten. Det er 
vanlig å fremholde selve leseopplevelsen som drivkraften bak lesing av skjønnlitteratur. 
Å lese en tekst er en målrettet handling. Man kan ha lesing som en del av et ritual, som når 
foreldre leser eventyr for barna på sengekanten. Noen ganger leser man for å leve ut følelser 
og tilfredsstille behov. Når man for eksempel opplever noe som involverer mange og sterke 
følelser kan der være godt å lese om andre som har vært i tilsvarende situasjoner. All lesing 
impliserer en fortolkning av virkeligheten, noen ganger får man bekreftet sitt eget ståsted, 
andre ganger blir man utfordret. Ofte kan det å lese i en bok oppleves som mindre 
konfronterende enn en samtale eller diskusjon med andre. Lesing er også viktig som en form 
for kommunikasjon. Noen ganger leser vi for å bli underholdt, noen ganger for å lære eller 
forstå noe, noen ganger fordi andre sier vi må – uansett har lesingen en hensikt. Vi tyder 
skrifttegn, og disse danner en mening. Vi leter etter meningen for oss som leser og/eller etter 
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tekstens iboende mening. Alle tekster krever noen grad av fortolkning, og det å tolke og forstå 
innholdet i en tekst er en treningssak.  
2.2.4 Hva leser vi? 
Lesing forbindes ofte primært med romanlesing og det som skjer i norsktimene på skolen. (se 
for eksempel Skjelbred & Aamotsbakken 2008:58, Hoel & Helgevold 2005:6). Når skolelever 
og andre snakker om lesing refereres det altså i stor grad bare til skjønnlitteratur, men den 
store mengden man leser i løpet av en vanlig dag, består mange ganger av helt andre typer 
tekster. På skolen leser elever læretekster og oppgaver i de fleste fag. Likevel tenker mange 
overraskende sjelden på dette som lesing og en del av det å lære å lese. I undersøkelser der 
elevene blir spurt om lesevaner svarer særlig gutter i utgangspunktet at de leser lite. Dersom 
de får oppfølgingsspørsmål, viser det seg imidlertid at guttene faktisk leser ganske mye, på 
nettet, i blader og magasiner, men de regner ikke det som ”lesing”. Dersom man bare 
forbinder lesing med skjønnlitteratur, glemmer man den store mengden fritidslesing av aviser, 
ulike blader og tidsskrifter, litteratur tilknyttet arbeid, samt øvrig faglitteratur. Biografier og 
bøker om geografi og reiser er svært populære og mye utlånt i bibliotekene. Likevel er det 
ofte slik at når man snakker om at man gjerne skulle hatt tid til å lese mer, er det romaner man 
sikter til. 
Norsk mediebarometer fører statistikk over nordmenns medievaner for Statistisk sentralbyrå. 
Undersøkelsene består av intervjuer om tidsbruk på ulike medier blant nordmenn mellom ni 
og 79 år. TNS Gallup gjennomfører undersøkelsen Forbruker & Media som kartlegger 
nordmenns medievaner og -forbruk. Den første er best egnet til å finne generelle mønstre i 
nordmenns medievaner, mens sistnevnte er en mer spesifikk undersøkelse bedre egnet til å 
finne ut eksempelvis hvilke aviser og blader som selges og leses mest.  
Vi bruker mer tid til fjernsyn enn til noe annet massemedium, gjennomsnittlig et sted mellom 
2 og 3 timer per dag i 2007. Radiolytting ligger på rundt 1 time per dag. Sammenligner man 
2007-tallene med tall fra 1991 fremkommer det en markant nedgang i tid brukt på trykte 
medier. Tiden brukt på å lese trykte aviser, ukeblader, tegneserier, tidsskrifter og bøker på en 
gjennomsnittlig dag har sunket fra 1 time og 10 minutter i 1991 til 51 minutter i 2007 (Vaage 
2008:7). 
Det har likevel vært små endringer i bruken av de ulike trykte mediene de siste årene. Avis er 
det mest leste trykte mediet, med en andel lesere i befolkningen på 72 prosent per dag. Mens 
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andelen som leste bok på fritiden en gjennomsnittsdag var på 17 prosent i 1997, har den økt til 
23 prosent for 2007. Første del av 1990-tallet sankt tidsbruken for boklesning, en tendens som 
nå ser ut til å ha snudd. I 2007 hadde 40 prosent av Norges befolkning lest bøker i løpet av en 
vanlig uke. 14 prosent leser ukeblad en gjennomsnittsdag, 11 prosent leser tidsskrift/fagblad 
og 7 prosent leser tegneserieblad. I løpet av en uke leser 39 prosent av befolkningen ukeblad, 
41 prosent leser tidsskrift og 15 prosent leser tegneserieblad (Vaage 2008:7). 
Kvinner leser utvilsomt flest bøker. Kvinner er også mer opptatt av ukeblad enn menn, særlig 
eldre kvinner. Tegneserieblad er mest populært blant de yngste, særlig gutter. Tidsskrifter og 
fagblader leses helst av de voksne, i hovedsak menn. Videre er andelen som bruker tid på 
bøker, tidsskrift, hjemme-PC og Internett større blant personer med høy utdanning enn blant 
de som har lavere utdanning (Vaage 2008). 
Det er altså tydelige forskjeller både når det gjelder kjønn og alder både for valg av type 
medium og herunder kategori av lesestoff. Også PISA-undersøkelsen viser dette resultatet, og 
når det gjelder skjønnlitteratur, er kjønnsforskjellen stor. Langt flere gutter enn jenter oppgir 
at de aldri leser skjønnlitteratur. Andelen jenter har ligget på ca 15 % fra 2000 til 2006, mens 
for gutters del har tallet sunket fra 53 til 36 %. Når det gjelder faglitteratur er det færre elever, 
uavhengig av kjønn, som aldri leser slike bøker i 2006 enn i 2000. Så alt i alt leser norske 
skoleelever flere bøker enn for bare få år siden (Kjærnsli m.fl. 2007:149). 
2.2.5 Hvordan leser vi? 
Resepsjonsforskning er forskning på tolkninger, dekodinger, lesninger, meningsproduksjon, 
oppfatninger og forståelse lesere har av tekster - kort sagt forskning på hvordan vi leser, og 
hvordan vi oppfatter det vi leser. 
I 1968 skrev Roland Barthes sitt mest berømte essay La mort de l'auteur, som i norsk 
oversettelse har fått tittelen Forfatterens død. I essayet står det at som kjent har klassisk 
litteraturforskning oversett leseren, den eneste personen som har vært sentral er forfatteren. 
Formalistene og strukturalistene fattet interesse for teksten som sådan, hvordan den er bygd 
opp og hva som skjer i leserens møte med den. Barthes tok utgangspunkt i en strukturalistisk 
innsikt i at det ikke finnes noe verk i seg selv: Verket er allerede bestemt av et univers av 
tekster som går forut for det, av litterære og samfunnsmessige institusjoner osv. Forfatteren er 
bare et krystalliseringspunkt for disse drivkreftene. Selv om verket har blitt til i forfatterens 
hode, vet vi ikke noe sikkert om forfatteren. Verket er det eneste man kan forholde seg til med 
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sikkerhet. Forfatteren uvesentliggjøres, mens de språklige strukturer blir det sentrale. Han 
skriver dramatisk at ”leserens fødsel må betales med forfatterens død” (Barthes 1994). I lys av 
en slik forståelse av samspillet mellom bok og leser blir det klart hvor viktig det er å vurdere 
både boken og leseren når disse skal kobles, og at man ikke alltid kan dele ut et klassesett av 
en bok og forvente at alle leser den på samme måte. 
Generelt kan man altså si at litteraturforskningens fokus har endret seg fra å være forfatteren 
til å være teksten og leseren. Vi har fått et paradigmeskifte ved at man har gått bort fra å bare 
benytte historisk-biografisk metode når man analyserer en tekst, til å konsentrere seg mer om 
effekt, respons og virkning. Resepsjonsforskning er en betegnelse som omfatter flere 
retninger, viktigst er reader-response-kritikk og resepsjonsestetikk. Reader-response retninger 
har til felles at ”lesningen ses som en transaksjon mellom tekst og leser.” (Skei 1993:51). 
Blant de mest sentrale teoretikerne finner vi Jonathan Culler og Stanley Fish. Teksten får liv 
bare når den blir lest eller opplevd på annen måte, det er derfor lesningen som er det 
interessante. Meningen i teksten oppstår i selve lese-akten som et produkt av en kompleks 
interaksjon mellom tekst og leser. Forfatteren (og forskeren) risikerer dermed at en forståelse 
av en tekst bare blir en tilfeldighet og subjektive opplevelser, men retningen åpner for at en 
viss individualisme i tolkningen må kunne aksepteres. Forskeren eller kritikeren må godta at 
dennes tolkning bare er én av flere mulige realiseringer av teksten. 
Resepsjonsestetikk vektlegger mottakelsen av litteraturen. Sentrale teoretikere innen denne 
retningen er Hans-Robert Jauss og Wolfgang Iser. Disse vektlegger at fordi mottakelsen av ett 
og samme verk vil endre seg fra generasjon til generasjon blir litteraturhistorieskriving en 
formidlende instans mellom fortid og nåtid, og tidligere tiders mottakelse bli en del av 
samtidens oppfatning av verket (Skei 1993:51-54).  
Når leseren ikke bare ses som en passiv mottaker av tekst men står i interaksjon med den, 
oppnås en mer bevisst holdning til utvalg av litteratur. Leserens bakgrunn, erfaringer og 
tidligere leseropplevelser preger resepsjonen og bør derfor også prege en anbefaling av en 
tittel. Med bibliotekfaglig utdannelse som verktøy kan man gjennomføre referanseintervjuer 
av lånere, nettopp for å avdekke bakgrunnsvariabler som kan spille inn for valg av litteratur. 
Resepsjonsforskning inngår som en del av utdannelsen til bibliotekaryrket og er et sentralt 
element både for individuell litteraturveiledning og generelt for lesestimuleringsprosjekters 
suksess. 
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2.2.6 Hvorfor er lesing så viktig? 
Det postindustrielle informasjonssamfunnet krever langt større leseferdigheter enn tidligere. 
Arbeidslivets krav til å kunne forstå innholdet i en tekst er høyere enn før. Stadig færre yrker 
er manuelle, krav til formell kompetanse øker. Man opplever et overbud av informasjon og et 
behov for stadig oppdatering av kunnskap, og slik blir kravene til kunnskap og kompetanse – 
herunder leseferdighet - større. 
I Samfunnsspeilet skrev Egil Gabrielsen artikkelen Hvor godt må vi kunne lese for å fungere i 
dagens samfunn? som omhandler voksne nordmenns leseferdigheter. (Gabrielsen 2005) 
Artikkelens hovedtema er ”Hvor skal vi sette "grensene" for at vi kan karakterisere 
lesekompetansen hos unge og voksne som utilstrekkelig eller dysfunksjonell?” Gabrielsen 
stiller seg tvilende til måten man måler leseevnen på i internasjonale undersøkelser som 
International Adult Literacy Survey, IALS, og hevder at metoden påvirker resultatet. IALS er 
en kartlegging av lesekompetanse i aldersgruppen 16-65 år gjennomført i 21 land i perioden 
1994-1998. Et av funnene i undersøkelsen er at folk flest ser ut til å mene at de leser bedre 
enn det målingene tilsier. Årsakene til denne feilaktige vurderingen av seg selv kan være 
flere. En naturlig grunn er at man ikke vil innrømme svakhet, og dermed overrapportere egne 
leseferdigheter. En annen mulig forklaring ligger muligens i at man selv bare kan rapportere 
oppfattet leseevne. Dersom man bevisst eller ubevisst velger lesestoff med en 
vanskelighetsgrad man behersker, opplever man det jo ikke selv som at man har et problem 
med lesing. At man daglig leser aviser sier ikke noe om hva man leser eller hvor mye man 
oppfatter av det en leser, ei heller noe om tidsbruk. Videre peker Gabrielsen på at man ofte 
leser bedre innenfor emner man opererer innenfor til daglig. En person som leser relativt 
kompliserte tekster innenfor ingeniørfag i forbindelse med arbeidet kan likevel slite med å 
lese bruksanvisningen til hodepinetabletter, dersom det første har større relevans for personen. 
Den fjerde mulige årsaken til resultatforskyvning kan ligge innbakt i undersøkelsens kriterier. 
Undersøkelsen viser bare statistisk sannsynlighet for at en person skal kunne løse oppgaver 
med ulik vanskegrad. Dermed åpnes det for diskusjon rundt validitet, samt valg av nivå for 
prosentkriterier. Altså sier undersøkelsen noe om sannsynlighet for oppgavemestring, ikke om 
hvor stor andel av befolkningen som i praksis er analfabeter, slik avisene ofte fremstiller det. 
Gabrielsen påpeker farene ved avisenes tabloidisering, at undersøkelsene mister troverdighet, 
samt påvirkningen dette får på selvbildet til lesesvake. Men likevel må det konkluderes at ”en 
ikke ubetydelig andel av befolkningen også i Norge synes å ha en lesekompetanse som er 
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utilstrekkelig sett i forhold til de lesekravene som møter dem i arbeids- og samfunnslivet i 
dag” (Gabrielsen 2005:49). Konsekvensene for individet kan være negativ livskvalitet og 
marginalisering av enkelte samfunnsgrupper. Det beste bøtemiddelet vi har er økt satsing på 
leseopplæring i skolen slik at alle får funksjonelle leseferdigheter. 
I strategiplanen Gi rom for lesing! Strategi for stimulering av leseferdighet og leselyst 2003 – 
2007 fremheves viktigheten av å kunne lese. Skolens mål er at barn og unge skal tilegne seg 
kunnskaper, holdninger og ferdigheter som setter dem i stand til å ta hånd om eget liv. Å 
kunne lese og forstå en tekst er en av de grunnleggende forutsetningene for demokratiet, 
ettersom reell samfunnsdeltakelse er vanskelig uten. God leseferdighet er av grunnleggende 
betydning for at barn og unge skal kunne nå målene som er satt for læringsutbytte. 
Stortingsmelding nr 30 ”Kultur for læring” og reformen Kunnskapsløftet setter fokus på det å 
kunne lese som én av de grunnleggende ferdighetene som alle elever i norsk skole skal tilegne 
seg i grunnopplæringen.  
Det samme poenget fremheves av Anne Marit Godal, daglig leder i Leser søker bok. Leser 
søker bok er en allianse av 20 organisasjoner som jobber for at alle skal ha tilgang til 
litteratur. 30 prosent av den voksne norske befolkningen har lite utbytte av å lese en vanlig 
tekst, som f. eks et avisinnlegg, sier Godal. Hun sier videre at dette et alvorlig demokratisk 
problem (Landro 2004). 
Lesing og tekstforståelse er en forutsetning for å kunne forstå og delta i samfunnslivet. For 
eksempel er den demokratiske prosessen rundt et Stortingsvalg noe mer komplisert enn at det 
partiet som får flest stemmer danner regjering. Dersom man ikke kan følge en valgkamp 
utover tabloidiserte overskrifter og kjappe nyhetsoppdateringer kan hele prosessen fremstå 
som uforståelig. Man må kunne lese for å forstå dybden i en politisk prosess utover slagord og 
polemikk. Eksempelvis må man kunne lese valgprogrammer, kommentarer, handlingsplaner 
og lignende, for å kunne bruke sin demokratiske stemmerett på riktige premisser. På samme 
måte er evnen til å lese og oppfatte offentlig informasjon avgjørende for å kunne forstå sine 
lovmessige plikter og rettigheter. Man kan selvsagt innvende at mange former for offentlig 
saksbehandling kanskje er for komplisert, at det er derfor mange for eksempel unnlater å 
sende byggemeldinger eller ikke benytter seg av fritt sykehusvalg. Jeg mener likevel at man 
må skille mellom folk som velger å ikke engasjere seg og folk som rett og slett leser for dårlig 
til å ha muligheten. Videre er jo lesing viktig også for å kunne delta i samfunnet ellers, for å 
kunne kommunisere med andre, og orientere seg i dagliglivet. Det er også på dette grunnlaget 
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folkebibliotekene drives. Leseselskapene oppstod for å fremme opplysning og for at alle 
skulle få forutsetninger for reell deltakelse i samfunnet. Grunnlaget for voksen lesning legges 
i oppveksten, derfor er det særlig viktig at alle barn lærer å lese godt nok til å kunne delta i 
samfunnslivet. 
2.2.7 Spiller det noen rolle hva vi leser?  
De aller fleste leser noe hver dag, enten fordi man vil eller fordi man må. Noen tekster er mer 
populære enn andre, noen leser vi med større glede enn andre. I bibliotekarkretser har det 
lenge vært et mantra at ”det er ikke viktig hva de leser, men at de leser”. Objektive kriterier 
for litterær kvalitet har ofte vært tema for debatt, men den diskusjonen går utover denne 
oppgavens rammer. Å lese er noe man blir flinkere til med øvelse, men kan det spille noen 
rolle hva vi leser?  
Cecilie Naper er førsteamanuensis ved Høgskolen i Oslo og tok i 2007 doktorgrad i emnet 
"Bestselgere" i bibliotek og kiosk. Hun har, både som pedagog og fagbokforfatter, forsket på 
litteratur og lesing, særlig populærlitteratur og populær litteratur. Hun skriver i et kapittel hun 
talende har titulert All lesing styrker språkferdigheten at 
”All lesning er bra – uansett. Alt vi vet om hvordan språkferdighet dannes, peker i 
retning av at lesning er viktigste veien til språk. Jo mer ungene blir lest for, jo mer 
leser de selv, jo bedre blir de til å uttrykke seg, jo flinkere blir de på skolen og jo 
bedre klarer de seg i livet. Det ser ut til at hvor mye vi leser er viktigst, hvis målet er å 
utvikle grunnleggende språklige ferdigheter. Hvor langt vi kommer språklig, ser på 
den annen side ut til å være avhengig av hva vi leser. Vi kommer ikke lenger enn våre 
språklige modeller verken når det gjelder ordforråd og setningsbygging eller når det 
gjelder å øve opp evnen til å bruke språket presist, uttrykksfullt eller overbevisende, 
men lesning […] er tilstrekkelig til å komme seg ut av de funksjonelle analfabeters 
rekker.” (Naper 1994:172). 
Naper viser altså at det er en sammenheng mellom hvor mye man leser og hvor godt man 
leser, og at dette igjen henger sammen med evne til å skrive. Skjønnlitterære tekster er ofte 
lengre enn annen litteratur, og er ment å leses mer eller mindre sammenhengende fra 
begynnelse til slutt. Derfor tar skjønnlitteratur også lengre tid å lese enn andre tekster. 
Gjennom lesning utvikles språket vårt og ordforrådet økes. Med økt ordforråd øker også 
leserens krav til litteraturen, og man får en positiv utvikling som leser gjennom denne 
vekselvirkningen. PISA-undersøkelsen bekrefter også dette. En gruppering av elever etter 
hvor ofte de leser skjønnlitteratur viser at jo oftere de leser, jo flinkere er de til å lese. ”Elever 
som er flinke til å lese, liker som regel bedre å lese enn elever som strever med lesingen. 
Dermed blir de gode leserne stadig bedre, mens de svake sakker akterut.” (Kjærnsli m.fl. 
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2007:151). På samme tid er det viktig å ta med at lesing av skjønnlitteratur henger sterkere 
sammen med faglige prestasjoner enn noe annet lesestoff (Kjærnsli m.fl. 2007:154). 
Språkbeherskelse ses som et resultat av både aktiv lesing og skriving. Else Sauge Torpe 
(2001) kommenterer i sin hovedfagsavhandling utsagnet ”All lesing er bra – uansett” med at 
dette forutsetter at lesingen drives av leseglede, og at man leser noe fengende og interessant. 
Videre konsekvens blir at jo mer avansert litteratur en leser, jo større krav stiller en til videre 
lesing (Torpe 2001:10). Naper er tydelig i sin konklusjon: ”[…] det lesestoffet ungene 
opplever som lystbetont er mer språkutviklende enn annen lesning.” (Naper 1994:172). Hun 
viser videre til undersøkelser som antyder at for lesesvake er formelprodusert litteratur – 
litteratur som følger fast mønster som for eksempel serielitteratur - faktisk mer 
språkutviklende enn annen litteratur, fordi leseren da slipper å være redd for å ”falle av” 
underveis (Naper 1994:174). 
Altså utvikler vi oss som lesere dersom vi leser nok. Men er det bare kvantitet som gjelder? 
Hvordan er da utvikling mulig? Joseph A. Appleyard (1994) har beskrevet utviklingen vi har 
som lesere i boken Becoming a reader : the experience of fiction from childhood to 
adulthood. I boken argumenterer forfatteren for at vi uavhengig av personlighet og bakgrunn 
gjennomgår en ganske fast utvikling av leserroller eller leserkategorier etter hvert som vi 
modnes. Utviklingen påvirker hvordan vi oppfatter det vi leser, og Appleyard oppsummerer 
utviklingen i følgende stadier:  
• Early childhood: The reader as player 
• Later childhood: The reader as heroine and hero 
• Adolescence: The reader as thinker 
• College and beyond: The reader as interpreter 
• Adulthood: The pragmatic reader 
Denne utviklingen forutsetter at man leser en viss mengde, og slik avanserer til mer 
kompliserte tekster og etter hvert oppfatter flere nyanser. Appleyard drøfter også om barn skal 
dirigeres bort fra enkel serielitteratur, eller om det er en vei de må finne selv. Denne delen er 
spesielt relevant for bibliotekarer. På den ene siden er ikke utvikling av leseferdigheter noe 
som skjer av seg selv, på den annen kan man innvende at dersom veilederen ikke finner 
litteratur på adekvat nivå kan det virke dempende på leselysten istedenfor. Å avansere skjer 
ikke bare ved hjelp av litteraturen, kognitive og affektive elementer i leseren må også være 
rede. 
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Også Appleyard er opptatt av samspillet mellom leser og tekst, og beskriver forholdet slik: 
”reader and text interact in a feedback loop. The reader brings expectations derived from a 
literary and life experience to bear on the text, and the text feeds back these expectations or it 
does not.” (Appleyard 1994:9-10). På denne måten vokser både teksten og leseren av møtet. 
Han viser til en rekke studier av lesing og også intervjuer med aktive lesere. Boken Becoming 
a reader anses som et viktig rammeverk for å verdsette implikasjoner av motstridende teorier 
om lesing, samt kartlegging av leserutviklingen.  
I denne sammenheng er boken viktig fordi den viser at lesing altså er en ferdighet i utvikling. 
Appleyard viser at uansett hvilket nivå man er på har man et visst utbytte av å lese, samtidig 
som lesing er en forutsetning for den utviklingen man har som leser, og denne utviklingen 
igjen forutsetter øvelse. For at vi skal ha denne modningen som lesere, er det sentralt å lese 
mye for slik å trene opp denne ferdigheten.  
Med Naper og Appleyard ser vi at lesing er en treningssak og at for å kunne lese og forstå mer 
kompliserte tekster er det også viktig å stadig avansere nivået på lesestoffet. Et noe 
overraskende resultat som kommer frem av PISA-målingen er at den store forskjellen i 
leseferdighet mellom elever som aldri leser og elever som leser hver dag er den samme 
uavhengig av tidsbruken på lesing (Kjærnsli m.fl. 2007:153). Altså er det – etter den første 
leseopplæringen - hovedsakelig avgjørende at man leser, ikke nødvendigvis hvor mye. 
Samtidig er det ingen tvil om at hva man leser spiller inn på hvor godt man leser. 15-åringers 
leseprestasjoner viser liten sammenheng med lesing av ukeblader og tegneserier, men dersom 
man ser på aviser og skjønnlitteratur er sammenhengen tydelig tilstede. Igjen ser vi hvor 
viktig vanskelighetsgraden i litteraturen er, og hvor sentralt det er å ha kvalifiserte veiledere i 
et bokmarked som flommer over av bøker av ymse kvalitet.  
2.3 Literacies og lesing som kompetanse 
Det å kunne lese er svært viktig, både for individet og for samfunnet. Både folke- og 
skolebiblioteket besitter ressurser i form av samlinger og ansatte som kan bidra til mer lesing. 
PISA-undersøkelsene viser at norske 15-åringer kanskje ikke er så flinke å lese som vi liker å 
tro, og at lesing er mer enn ordavkoding som er en rent teknisk ferdighet. Manglene viser seg 
særlig innen funksjonell og kritisk reflekterende lesekompetanse. For denne utvidede 
forståelsen av ordet lesing har man tatt i bruk begrepet literacy. (Se for eksempel Kjærnsli 
m.fl. 2007:129-130.)  
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2.3.1 Literacy 
Literacy blir i den engelskspråklige mediepedagogikken brukt i betydningen kvalifikasjon 
eller kompetanse. Begrepet brukes innenfor mange områder, eksempelvis computer literacy, 
media literacy og cultural literacy. Det finnes ulike definisjoner av begrepet literacy, men det 
de har felles er at literacy er ikke én ferdighet men summen av flere, og at den befinner seg på 
individnivå. Literacy kan altså stå for våre evner og muligheter til å produsere og forstå 
meningsfulle ytringer ved hjelp av ulike semiotiske ressurser. Herunder finnes media literacy 
- evnen til å ta i bruk, analysere, vurdere og kommunisere budskap i mange ulike former.  
I PISA-undersøkelsen forstås literacy som noe vi løselig kan oversette med kompetanse. Der 
brukes begrepet om kompetanser som er vesentlige i et dannelsesperspektiv, altså noe allment 
viktig, og rommer mulighetene for både personlig vekst og kritisk innsikt til nytte i framtidig 
utdanning og yrkesliv (Kjærnsli m.fl. 2007:248). Kirsten Drotner er professor ved Institut for 
Litteratur, Kultur og Medier på Center for Medievidenskab i Odense. Hun er en av flere som 
har sett på literacy i nordisk sammenheng. Da Drotner i 2006 holdt et foredrag ved 
Pedagogisk Forskningsinstitutt (Ottestad 2006) ga hun en kort gjennomgang av begrepet. 
Literacy henger sammen med å være ”literate” – å kunne alfabetet. I den vestlige del av 
verden er det å kunne lese, skrive og regne tradisjonelt regnet for de grunnleggende formene 
for kompetanse. I dagens samfunn er det ikke lenger nok. 
I 1880-årene ble allmennheten bevisst på at dersom barn faktisk lærte å lese var det ingen ting 
som hindret dem i å lese også ”uønskede” tekster, ikke bare Bibelen, slik intensjonen var. 
Barna som kunne lese hadde altså tilegnet seg literacy, de kunne lese og forstå det skrevne 
ord. På 1920-tallet ble undervisningsfilmer vanlig. Altså rommet media literacy nok et 
medium å beherske. På 1980-tallet ble mediepedagogikk et eget fagfelt, dermed omfattet 
literacy-begrepet også det å kunne analysere fjernsynet som medium. På 1990-tallet ble 
Internett allemannseie, og man begynte å snakke om IT-pedagogikk. Fra rundt årtusenskiftet 
fikk media literacy det innholdet vi gir det i dag. Ifølge humanistisk tradisjon er hensikten 
med kommunikasjon å skape mening, man kan se at dette ligger i det vi forstår med media 
literacy. 
Drotner påpekte samfunnets endringer fra industrisamfunn til kunnskapssamfunn, og at den 
mest etterspurte kunnskapen ikke lenger er den eksplisitte, men den implisitte eller 
transformative kunnskapen. Hun sa videre at ”Kulturelt har samfunnet gått gjennom en 
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utvikling fra en dominerende og veldefinert dannelseskultur til kommersialitet og diversitet i 
kultursfæren.” (Ottestad 2006). På samme måte har også den politiske diskursen blitt mer 
fragmentert, der den tidligere var preget av tydelig partipolitikk og langtidsplanlegging. 
Dermed blir også offentlighetens karakter endret sammen med dens innhold, og kravene til 
deltakelse likeså. Deltakelse i demokratiet fordrer at man behersker varierte former for 
kommunikasjon og medieuttrykk. 
Hva begrepet media literacy kan bety for veien videre ble også adressert av Drotner. Blant 
annet at medier påvirker hvordan man lærer, og at begrepet må redefineres i takt med 
samfunnets og medienes utvikling. Hun tok også opp hvordan literacy ikke bare omfatter 
konkret utvikling av kompetanse, men også den allmenne dannelsen som kreves for å fungere 
som et samfunnsmenneske (Ottestad 2006).  
2.3.2 Informasjonskompetanse 
Information literacy oversettes ofte til informasjonskompetanse, og kan ifølge The 
Association of College and Research Libraries sies å betegne at man kan gjenkjenne et 
informasjonsbehov, vet når og hva slags informasjon som trengs, og innehar kunnskap om 
hvordan man finner, evaluerer og bruker informasjonen man trenger. I biblioteket er denne 
formen for literacy den mest relevante (Breivik 1998). 
Det har seneste årene blitt iverksatt en rekke større og mindre tiltak ment å stimulere til mer 
lesing. En del av disse har foregått enten i regi av eller i samarbeid med bibliotekvesenet. 
Lesing, og forståelse for det en leser, står som en forutsetning for transformering fra 
innformasjon til kunnskap. Det beste stedet å lete etter informasjon er nettopp biblioteket. Det 
finnes flere teorier og modeller om informasjonssøkeadferd, hvordan vi går frem for å 
identifisere og fylle et informasjonsbehov. Men for å kunne navigere i flommen av 
informasjon både i biblioteket og ellers må man inneha også en annen literacy - information 
literacy – som på norsk har blitt hetende informasjonskompetanse.  
For å være informasjonskompetent i dagens samfunn kreves det også en betydelig digital 
kompetanse. Digital kompetanse innebærer at man har et interaktivt forhold mellom person og 
digitalt verktøy, fremfor at personen bare er passiv mottaker av informasjon. Man må kunne 
produsere så vel som lese multimedia, sammensetninger av lyd, tekst og bilder. 
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Gunnar Liestøl ved Institutt for medier og kommunikasjon ved UiO har sagt at det er to ulike 
dannelsestradisjoner som møtes i skolen (Ophaug 2007). Den litterære dannelse, representert 
ved lærerne og digitale ferdigheter, representert ved elevene. Han mener at dersom man 
kombinerer disse ferdighetene, kan lærere og elever sammen utvikle det han kaller 
”kompetanse omkring sammensatte tekster” (Ophaug 2007). Dette begrepet hadde ingen 
tradisjon i den norske skolen da det ble introdusert i læreplanen for Kunnskapsløftet, der 
arbeid med sammensatte tekster er nedfelt som et krav. Uttrykket ”en sammensatt tekst” 
betegner det vi mener med digital kompetanse; en tekst hvor flere uttrykksformer som skrift, 
bilde, lyd og film virker sammen i et hele. Liestøl sa videre at slike sammensatte tekster 
oppstod før den digitale revolusjonen, men at de med moderne digitale verktøy integrerer 
statisk tekst, som skrift og bilde, og dynamisk tekst, som lyd og film i stadig større grad.  
En fremtredende forsker på informasjonskompetanse er svenske Louise Limberg, professor i 
biblioteks- og informasjonsvitenskap. Hun har sammen med Lena Folkesson jobbet med et 
flerårig forskningsprosjekt kalt Informationssökning, didaktik och lärande, IDOL. De har 
forsket på hvordan lærere og bibliotekarer ser på undervisning i informasjonssøking, og hva 
de mener det er viktig at elevene lærer seg om dette (Limberg & Folkesson 2006). Limberg 
har hovedsakelig forsket på hvilken betydning IKT-verktøy og skolebibliotek har for elevers 
læring, hvordan undervisning i informasjonsøk foregår og hvordan elever lærer gjennom 
informasjonssøkeprosessen. Poenget med dette er at elevene skal hjelpes til å omforme 
informasjon til kunnskap. Å innhente eller besitte informasjon har ingen hensikt dersom man 
ikke er i stand til å nyttegjøre seg av denne. Først når man vet å anvende kunnskap er den 
reell. På samme måte hjelper det lite om skolen har en faglig flink bibliotekar som ikke klarer 
å formidle til elevene. Limbergs forskningsperspektiv er ikke bibliotekarrollen, men elevenes 
behov – ”å finne fram til hva det betyr å være informasjonskompetent for den som ikke skal 
bli bibliotekar på samme måte som vi må spørre om hva det betyr å kunne historie for den 
som ikke skal bli historiker.” (Ophaug 2007). 
Limberg kritiserer ofte ”fasitkulturen” som råder når man leter etter informasjon (Ophaug 
2007). Elevene tror det finnes en objektiv sannhet, et rett svar og leter etter dette. Som 
motsetning til denne står analyse og undersøkelser av forskjellige kilder, for å fremme 
forståelse rundt komplekse problemstillinger, oppdage flere innfallsvinkler og opplæring i å 
gjennomskue motiver og gjøre egne vurderinger. Hun mener at man i dagens undervisning 
vektlegger det generelle fremfor det spesielle og situasjonsbetingede. En videre utvikling i 
synet på informasjonskompetanse vil befatte seg mer med å identifisere hva som er den felles, 
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konstante kjernen og hva som er de delene som vil variere innen denne formen for 
kompetanse. 
I denne sluttrapporten fra IDOL hevdes det at for bibliotekarer og lærere er 
informasjonssøking en instrumentell prosess med fokus på verktøy, det gjelder å finne riktige 
kilder og søke på riktig måte i disse. Limberg og Folkesson skriver at bibliotekarer og lærere 
heller bør fokusere på å hjelpe elevene å bruke sine egne spørsmål og innfallsvinkler som 
utgangspunkt og jobbe ut fra eget ståsted. Kvaliteten på informasjonssøket ligger i evaluering 
og bruk av informasjon, ikke i søk og gjenfinning. Konsekvensen blir da at information 
literacy – informasjonskompetanse ikke kan ses som en generell ferdighet, men som en rekke 
ulike ferdigheter, betinget av situasjon, oppgave og kontekst. 
Biblioteket besitter en rekke kilder; bøker, blader og digitale medier egnet for å fylle 
besøkendes behov for kunnskap og informasjon. I tillegg møter man i biblioteket en 
informasjonskompetent veileder, bibliotekaren, som skal skaffe til veie informasjon eller 
litteratur tilpasset den enkeltes behov. Det er i hovedsak i denne prosessen man finner 
bibliotekarens pedagogiske funksjon. Videre skal elevene tilegne seg en del av det som er 
bibliotekarenes kjernekompetanse; evnen til selv å dekke informasjonsbehov. Når elevene 
skal lære å lære er det å kunne finne relevante dokumenter en viktig del av det å kunne utvikle 
seg videre. Opplæring i basal informasjonskompetanse er en didaktisk utfordring bibliotekarer 
møter i stadig større grad. 
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3. Lesestimuleringsprosjekter 
”Alt arbeid med å legge tilrette for at barn og unge skal få lyst til å lese, kan kalles 
lesestimulering.” skriver Synnøve Ulvik (1995:34) i en av flere publikasjoner om 
litteraturformidling. Hele poenget med skolebibliotekene og folkebibliotekenes barneavdeling 
er å fremme lesing blant barn og unge. Et lesestimuleringsprosjekt kjennetegnes i likhet med 
alle prosjekter ved avgrensninger i tid, ressurser og målgruppe og har ofte fastsatte mål som er 
mer spesifikke enn de som gjelder for den daglige driften. Det er også vanlig at et prosjekt 
evalueres etter at det er avsluttet. Når det gjelder lesestimuleringsprosjekter vil det være 
naturlig å måle om en økning i evne til og interesse for lesing faktisk har funnet sted. 
PISA-undersøkelsene har vist at ikke alle behersker lesing så godt som de burde. Hvordan kan 
vi gjøre noe med det – og hva har blitt gjort i Norge? Større leseaksjoner består ofte av mange 
mindre tiltak som slås sammen for å gi prosjektene mer oppmerksomhet, eventuelt også for å 
ha en bedre søknad om økonomisk støtte. Det kan være nyttig for både lærere og bibliotekarer 
å hente tips fra slike prosjekter og aksjoner og bruke deler av tiltakene som grunnlag for 
fornyelse i daglig virke. Å stimulere til lesing er en del av skolens norskfag og et virkemiddel 
for skolebibliotekets oppgave; å støtte opp under skolens undervisning.  
Lesestimuleringsprosjekter og lesekampanjer har altså som overordnet mål at folk skal lese 
mer. Else Sauge Torpe (2001:3) stiller en del spørsmål ved slike kampanjers målsetninger. 
Blant annet spør hun hva slags litteratur som skal regnes med, bare skjønnlitteratur eller alle 
trykte tekster? Skal aviser og tidsskrifter også telle med, eller hva med tekster på Internett? 
Hun peker videre på svakheter ved rene statistiske målinger, man klarer ikke da å få med 
hvilket personlig utbytte leserne har av teksten. Dette er jo ikke helt uvesentlig ettersom man 
med rimelighet kan tro at leseglede og gode leseropplevelser i sin tur vil generere ytterligere 
lesing.  
Jeg vil vise hvordan bibliotekaryrket faktisk er en pedagogisk profesjon til daglig, med 
pedagogiske prosjekter i biblioteket, som naturlig nok primært er knyttet til litteratur og 
lesing. I folkebibliotek er det også vanlig å ha utstillinger av billedkunst, teaterforestillinger, 
grupper for barn samt andre kulturuttrykk, men i denne sammenheng lar jeg disse ligge 
sammen med øvrig pedagogisk utfoldelse som f. eks seniorsurf, Internettkurs for eldre og 
bokprat for barn. 
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Siden Nyhuus ”åpnet” bibliotekene tidlig på 1900-tallet har det foregått lesestimulering i 
norske bibliotek. De seneste årene har stadig flere av disse blitt formalisert, og mange har 
foregått i samarbeid med skoler og skolenes bibliotek. Noen initiativ til lesestimulering 
kommer fra bibliotekarer, noen fra ideelle organisasjoner andre fra statlige departement. I 
dette kapittelet ønsker jeg å vise bredden i lesestimuleringsprosjekter de siste årene ved å vise 
til eksempler, primært de hvor biblioteket og bibliotekarer er vesentlige i utforming og 
gjennomføring. Dette er altså ikke ment som en fullstendig oversikt over slike prosjekter, 
utvalget er gjort for å vise spennet fra Ønskebok og Lesehulen som er rene nettressurser, til 
Troll i ord som var et stort samarbeidsprosjekt i Stavanger kommunes regi. Kapittelet danner 
også bakteppe for de neste kapitlene som går nærmere inn på de to største prosjektene, Gi rom 
for lesing og Den kulturelle skolesekken.  
3.1 Gi rom for lesing! 
Gi rom for lesing! er en tiltaks- og strategiplan for å stimulere til leselyst og leseferdighet hos 
barn og unge, samt økt kompetanse i bruk av skolebibliotek. Den 5-årige planen ble lansert 
23. april 2003, på Verdens bokdag. Planen fokuserte på lesing som tre typer ferdigheter som 
delvis overlapper hverandre: kulturell aktivitet, ferdighet og redskap. Slik får man frem at 
dette ikke bare dreier seg om hyggelesning av skjønnlitteratur, men at man også viser til 
alfabetisme som en forutsetning for et reelt demokrati. Jeg vil i kapittel 5 se nærmere på Gi 
rom for lesing! hvor jeg leter etter de pedagogiske aspektene ved planen og implikasjoner for 
biblioteket. 
3.2 Den kulturelle skolesekken  
Den kulturelle skolesekken er en nasjonal satsing på samarbeid mellom kultur- og 
skolesektoren, basert på ny bruk av tippemiddeloverskuddet. Formålet er å gi elever kulturelle 
opplevelser innen musikk, scenekunst, film, visuell kunst, litteratur og kulturarv. 
Kulturtilbudet for skoleåret 2007/2008 består av 135 ulike tilbud og har nesten 100 
samarbeidspartnere. Prosjektet er altså ikke et rent lesestimuleringsprosjekt, men ”en nasjonal 
satsing som skal bidra til at elever i grunnskolen får møte profesjonell kunst og kultur av alle 
slag”. Den kulturelle skolesekken presenteres nærmere i neste kapittel. 
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3.3 Troll i ord 
"Troll i ord"-prosjektet i Stavanger var et såkalt signalprosjekt som daværende kulturminister 
Turid Birkeland tok initiativ til. Målet for prosjektet var økt leselyst blant barn og ungdom. 
Man hadde en rekke prosjekter rettet mot barnehage, grunnskole og videregående skole.  
Troll i ord ble arrangert fra høsten 1998 til sommeren 2001 i regi av Stavanger Bibliotek og 
Kultur- og Kirkedepartementet. Hensikten med dette signalprosjektet var altså å teste ut 
forskjellige tiltak med tanke på å bidra til fornyelse i kulturpolitikken. Signalprosjektet har 
fungert som prøvekanin for ulike virkemidler, som så har blitt evaluert både underveis og ved 
slutten av prosjektet. Formålet var å finne de mest virkningsfulle tiltakene, og så la disse 
komme andre til nytte. 
Tiltakene ble konsentrert mot barn og unge og mot foreldre og voksne som arbeider med barn 
og unge. Det ble iverksatt en rekke aktiviteter på omtrent alle arenaer hvor litteratur kan ha en 
plass. "Vinklingene var forskjellige men det underliggende var hele tiden leken, gleden og at 
det skal være kjekt å lese. Eller bli lest for." (Troll i ord 1998). Tanken i bunn av prosjektet 
var at endring over tid begynner med de yngste, og målet var å hjelpe barn og unge til å få en 
positiv opplevelse av bøker og lesing. Dette også med håp om at de som voksne selv vil bli 
ivrige lesere, og dermed bringe lesegleden videre til egne barn når den tid kommer.  
Det ble produsert en mengde kampanjemateriell, og prosjektoppskrifter på hvordan fremme 
litteratur og leselyst. Disse oppskriftene er fortsatt tilgjengelige på prosjektets nettsider og er 
inndelt etter ulike arenaer og målgrupper. (Troll i ord 1998) 
Et av de mest vellykte "Troll i ord" prosjektene var "Unge formidler for yngre", hvor eldre 
elever formidlet litteratur for 2-4 år yngre elever. Ideen var å utnytte at man i ungdomstiden 
gjerne ser opp til de som er litt eldre, og dermed la sistnevnte gruppe gå foran som gode 
eksempler. I Vestfold videreførte de en del av arbeidet fra Stavanger i prosjektet "Ungdom 
formidler for ungdom". I Sandefjord lot man elevene ved Barne- og ungdomsarbeiderlinjen 
ved Sandefjord Videregående Skole presentere bøker for ungdomsskoleelever fra Varden 
ungdomsskole. Det viste seg at det ikke bare var ungdomsskoleelevene som hadde utbytte av 
arbeidet, også mange av de eldre elevene leste mer enn de ellers ville gjort. Samtlige 
involverte uttrykte stor begeistring for prosjektet. En bieffekt var at de eldste elevene også 
fikk erfaring i å snakke foran forsamlinger, og det å presentere noe for andre.  
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3.4 Fr@ ditt bibliotek  
I USA ble det i 2001 startet en kampanje for å vise biblioteket som en levende og moderne 
møteplass med rom for både læring, informasjon og underholdning. Kampanjen ble startet av 
American Library Association (ALA) og fikk navnet @your library. IFLA gjorde kampanjen 
internasjonal samme år, med nesten 30 deltagerland. I Norge startet Norsk Bibliotekforening, 
ALAs søsterorganisasjon en tilsvarende kampanje høsten 2004 med det norske navnet Fr@ 
ditt bibliotek. 
Hovedideene bak prosjektets iverksettelse var blant annet at Norge er på vei fra å være et 
velferdssamfunn til å bli et kunnskapssamfunn, og at det er kultur som gir velstanden vår 
mening. (Høyvik 2004a) Bred adgang til utdanning er en forutsetning for en kunnskapsbasert 
økonomi, og derfor er en satsing på folkebiblioteket en investering i framtidig inntekt og 
produktivitet. Videre lå det til grunn at lokalsamfunnet trenger et sted som kan formidle 
læring, kunnskap og kultur i frie og åpne former. 
Fra januar 2005 til februar 2006 fokuserte kampanjen på folkebibliotekene. Fra 2006 til 2008 
ble skolebibliotek valgt som tema for kampanjen, med det alternative navnet 
SkolebibliotekLøftet.  
Skolebibliotekkampanjens målsettinger var: 
• Det må lages en nasjonal handlingsplan for skolebibliotek  
• Det må lages nasjonale kvalitetskriterier for skolebibliotek  
• ”Gi rom for lesing” må videreføres i en nasjonal handlingsplan for utvikling av 
informasjonskompetanse.  
• Skolebibliotekene må integreres i skolens pedagogiske virksomhet  
• Skolebibliotekarene må tilføres mer kompetanse  
• Det må opprettes et nasjonalt senter for skolebibliotek  
• Skolebiblioteket må kvalitetssikres som kulturarena for leseglede og opplevelse 
(Høyvik 2004b) 
3.5 Lesehulen 
Lesehulen er en "hule" på Internett hvor man får høytlesing av bøker, eller kan lese selv på 
tegnspråk. I tillegg til et utvalg bøker finnes også flere spill med bøker og lesing som tema. 
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Lesehulen ble lansert april 2004, og er et samarbeidsprosjekt mellom Deichmanske bibliotek i 
Oslo og Mediesenteret ved Høgskolen i Bergen. Prosjektet mottar økonomisk støtte fra ABM-
utvikling og Kulturrådet. Ansatte ved Deichmanske bibliotek står for bokvalg og bokomtaler. 
Det foregår ingen direkte registrering av den enkelte bruker eller besøkendes utbytte av 
tjenesten, men den er svært populær og mye brukt (Mediesenteret ved Høgskolen i Bergen 
2005). 
3.6 Ønskebok / Whichbook 
Ønskebok.no sitt mål er "å øke lesegleden hos ungdom og unge voksne" (Opening the Book 
Ltd 2007.) Dette er en nettside ment som et verktøy for folk som vil ha noe å lese, men ikke 
helt vet hvilken bok. Man angir ønsket vektlegging av en rekke variabler for handling, 
hovedperson og sted, langs kontinuerlige skalaer og får som resultat forslag til bøker som 
inneholder valgte mengde "ingredienser". Nettsiden har direkte kobling til bibliotekkataloger, 
slik at man ved få klikk kan bestille boken hos sitt lokale bibliotek.  
Originalversjonen er britisk og ble utviklet med støtte fra The Big Lottery. I Norge er det 
ABM-utvikling som har copyright og som står ansvarlig for siden, men økonomisk støtte 
kommer også fra Norsk kulturråd. Den originale engelske nettsiden er beregnet på voksne 
lesere, og har flere valg samt tilknytning til en større bokbase. (Opening the Book Ltd 2008). 
I Norge er det bibliotekansatte fra hele landet som står for innleggelsen av data om bøkene. 
Norske folkebibliotek har vært og er sentrale for drift og utvikling av nettsiden. 
3.7 Inn i teksten 
”Inn i teksten” var et treårig prosjekt i regi av Norsk barnebokinstitutt, finansiert av Norsk 
kulturråd, og knyttet til Foreningen !les. Sistnevnte har som oppgave å fremme lesing blant 
barn, unge og voksne i Norge. 
Prosjektet dreier seg om litteraturformidling for 5.-7. klasse, og ble utprøvd på fem skoler i 
Agder over to skoleår (2000/2001 og 2001/2002). Man undersøkte virkningen av den statlige 
innkjøpsordningen for litteratur. Denne er ment å sikre at et bredt utvalg av den nye barne- og 
ungdomslitteraturen formidles ut til leserne via gratis eksemplarer til folkebibliotekene. Gjør 
den virkelig det? Leser elevene kulturfondbøkene? 
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De tok utgangspunkt i at gode bøker fort kan bli liggende ulest hvis ikke en velinformert og 
inspirert formidler hjelper barnet til og inn i teksten. Naturlig nok føler mange lærere at dette 
kan være vanskelig, ettersom denne slags oppgaver kan ses som litt på siden av deres 
kjernekompetanse. De har ofte liten kjennskap til den nye litteraturen, og mangler metoder for 
litteraturformidling av den typen som læreplanen forutsetter. Dermed står de ofte dårlig rustet 
til å være det viktige mellomleddet mellom den nye litteraturen og de unge leserne.  
Prosjektets formål var å nå elevene gjennom å gi lærerne en bedre plattform til å undervise i 
litteratur og ikke bare med litteratur. Prosjektet skulle også tilrettelegge for samarbeid mellom 
skole- og kultursektor. Mellomtrinnets elever ble valgt fordi elever på 10-13 år er gode lesere 
som fremdeles er mottakelige og motiverte for å lese.  
Målsetningen var å: 
• gi lærere og elever kunnskap om nyere barne- og ungdomslitteratur 
• gi elevene leseopplevelse og stimulere til varig leselyst 
• utvikle nyere metoder i litteraturformidling for å styrke elevenes litterære kompetanse 
slik at de kan ha glede av ulike typer litteratur 
• tilrettelegge samarbeid mellom skole og kultursektor når det gjelder 
litteraturformidlingsarbeid 
 
Det kom også i stand et ungdomsprosjekt: Ungdom inn i teksten. Det startet høsten 2007, og 
åtte 8. klasser deltok. Opplegget for prosjektet var svært likt det for mellomtrinnet, med 
leseverksted, stille lesning, loggføring, samtale, vurdering av personbeskrivelser og 
synsvinkler osv. i tekstene (Norsk barnebokinstitutt 1999). 
3.8 Lesekvarten 
Lesekvarten er et opplegg i regi av skolen for å engasjere foreldre eller foresatte som 
høytlesere for elevene hjemme. Begrepet Lesekvarten står for "en høytlesing et kvarter om 
dagen, gjennomført av foreldrene til elevene". Foreldrene inngår "et kontraktsforhold" med 
skolen om at de skal lese for egne barn omtrent et kvarter hver dag. Jeg har ikke klart å finne 
eksempler på formalisering av samarbeid med bibliotek i forbindelse med dette opplegget, 
men vil tro at i hvert fall noen foreldre velger å bruke biblioteket mer aktivt i forbindelse med 
deltakelsen (Furset 1988). 
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3.9 Rent kommersielle prosjekter 
Videre finnes det en rekke lesestimuleringsprosjekt initiert av kommersielle interesser. Slike 
aksjoner er ofte ment å være et samarbeid mellom forlag og skole, mens andre bare finnes i 
bokhandlerne. Ettersom bibliotekets rolle i beste fall perifer, velger jeg å bare kort nevne to av 
disse. 
• Grip boka 
Grip boka er et kommersielt opplegg drevet av to tidligere lærere. Prosjektet retter seg mot 
elver på mellomtrinnet. De tilbyr bokpakker med oppgaver til elevene og kurs til lærerne i 
formidling av den nye og aktuelle litteraturen m.m. (Helgevold & Skaara 1995). 
• Leselystaksjonen 
Bokhandelselskapet Norli samarbeider om Leselystaksjonen med forlagene Aschehoug, 
Gyldendal, Cappelen, Damm, Kunnskapsforlaget, Det Norske Samlaget og Lydbokforlaget. 
"Leselystaksjonen har som formål å skape leselyst blant skolebarn" hevder de selv (Blomfeldt 
2003), uten å presisere hvordan dette skal skje. Prosjektet fremstår som et rent salgsfremstøt, 
mer enn reell lesestimulering. 
3.10 Lesestimuleringsprosjekter som forskningsobjekt 
De fleste lesestimuleringsprosjekter drives av, i, eller i samarbeid med bibliotek. Imidlertid er 
mange av disse lite egent som objekt for videre undersøkelser i min oppgave, enten fordi jeg 
ikke har tilgang på informasjon om forarbeid, fordi prosjektene ikke har noen nedfelt strategi 
eller mål, eller fordi de faller utenfor min problemstilling. Jeg vil i de to påfølgende kapitler 
utdype to av prosjektene: Den Kulturelle Skolesekken (DKS) og Gi rom for lesing! (GRFL). 
Det er flere grunner til at jeg ønsker å se mer på nettopp disse prosjektene. Disse prosjektene 
er grundigst dokumentert, blant annet fordi de er statlige satsninger med tilhørende midler. 
Videre er det er mer interessant å lete etter et syn på biblioteket innen DKS og GRFL enn i de 
øvrige prosjektene, ettersom initiativet nettopp ikke kommer fra biblioteksektoren. En siste 
grunn til å gå dypere inn i disse to er at prosjektene er så forskjellige – et generelt tiltak for 
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kultur i skolen og et rent lesestimuleringsprosjekt - en sammenligning kan vise seg 
interessant. 
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4. Den Kulturelle Skolesekken som 
lesestimuleringsprosjekt 
I dette kapittelet skal jeg se på Den Kulturelle Skolesekken (DKS) som lesestimulerende 
tiltak. DKS rommer mange ulike kulturuttrykk, men jeg konsentrerer meg om det som handler 
om litteraturen. I kapittel 2 har jeg vist hvor viktig det er at alle kan lese, både for individet og 
samfunnet. Jeg vil i det følgende diskutere blant annet om viktigheten av lesing forsvare en 
særstilling av litteraturen? Kan man videre påstå at lesing og andre medialiteracies er av de 
mer sentrale ferdigheter i et samfunn preget av mange medier og mange inntrykk? Vil det i så 
fall aksentuere bibliotekenes pedagogiske funksjon? Jeg vil også vise bakgrunnen for 
initieringen av DKS, og se etter spor av pedagogisk teori i DKS.  
DKS er ikke et rent lesestimuleringsprosjekt, men en generell satsning på mer kultur i skolen. 
Ettersom både lesing og bibliotek kan sies å tilhøre kultursektoren er det likevel et godt 
eksempel på lesestimulering. En annen grunn til å se nærmere på DKS er at det er en statlig 
storsatsing med solid dokumentasjon og derfor velegnet som eksempel. DKS brukes her som 
et eksempel på hvorvidt biblioteket innlemmes i slike planer for skolesektoren, det er derfor 
ikke min hensikt å gi en analyse av DKS, men å se på noen av tangeringspunktene mellom 
DKS og biblioteket. 
Jeg er i denne omgang ikke ute etter å finne ut hvilken rolle bibliotekene spiller i ulike fylker, 
kommuner, skoler og klasser, men hvilken rolle de er tiltenkt fra politikernes side. Jeg har 
derfor valgt å ta utgangspunkt i Stortingsmeldingene som kom da DKS ble lansert i 2003. De 
siste årene har nye offentlige dokumenter som Kunnskapsløftet og Strategiplan for kunst og 
kultur i skolen kommet til, men jeg forholder meg altså primært til de opprinnelige 
retningslinjene gitt i Stortingsmeldingene. 
4.1 Kulturpolitisk bakgrunn og organisering 
Kulturtilbudet til barn og unge ble styrket utover 1990-tallet. Fokus på tilbud og formidling av 
kultur til barn har lenge stått sterkt i Norge, men man kunne se en endring i tilnærmingen ved 
at man i større grad likestilte barn med voksne og dermed økte kravet til tilbudene. 
Kulturopplevelser tilrettelagt for barn ble mer profesjonelle og barn som publikum ble tatt 
mer på alvor. Dette ble også synlig i at deres egne kulturelle ressurser ble tatt i bruk, fremfor 
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at barna bare skulle være mottakere. Etter hvert ble også skolen en mer sentral arena for 
kunst- og kulturformidlingen. At barna også skulle få opplevelser med profesjonell kunst av 
høy kvalitet ble vektlagt i handlingsplanen Broen og den blå hesten (KUF og KD, 1996). Der 
la de også til at barn skulle få utfolde seg med egne kulturelle aktiviteter. I det hele ble 
samarbeid mellom skolen og kunst- og kulturlivet vektlagt i handlingsplanen (Borgen & 
Brandt 2006:29-30). 
I 1998 vedtok politikerne i Sandefjord en plan for bred kulturell læring i grunnskolen som 
fikk navnet Den kulturelle skolesekken. Poenget var, og er fortsatt, å gi alle skoleelever en 
”sekk” fylt med kulturelle opplevelser de kan bære med seg også etter endt skolegang. Skolen 
blir slik et sted hvor man kan utjevne forskjellene blant elever med hensyn til 
allmenndannelse og kulturell kompetanse. Dette tiltaket i Sandefjord startet da kommunen 
satte seg fore å gjøre byen til en kulturby, med ønske om historie, identitet og trivsel til alle 
innbyggerne. På konferansen Broen og den blå hesten i Vestfold høsten 1996 ble kultur 
presentert som et satsingsområde for kommunen (Dalaaker 2007: 13-14). Satsninger som den 
i Sandefjord fantes det flere av rundt om i landet, men det var deres versjon som ble omtalt da 
statsminister Stoltenberg 6.juni 2000 under en tale i Bergen proklamerte at alle barn i Norge 
skulle få en «kulturell skolesekk». 
I Statsbudsjettet for 2001 ble følgende nedfelt: ”Kulturdepartementet vil i samarbeid med 
institusjoner og fagorgan på kulturfeltet legge til rette for at skolebarn lettere skal få tilgang 
til, gjøre seg kjent med og få et aktivt og positivt forhold til kulturytringer av alle slag.” 
(St.prp. nr.1 2000-2001:2.2.3) Dette var første gang daværende Kultur- og 
kyrkjedepartementet (senere Kulturdepartementet) avsatte midler til samarbeid mellom kultur 
og skole under navnet Den kulturelle skolesekken (DKS). Også Utdannings- og 
forskningsdepartementet (senere Kunnskapsdepartementet) bevilget midler til DKS og 
kompetanseutvikling det året. Bevilgningene hadde til hensikt å "stimulere til aktivitet over 
heile landet og setje i verk eit knippe pilot- og samarbeidsprosjekt mellom kultur og skule, 
forankra i læreplanverket" (St.meld. nr. 38 2002-2003:3.1.1). Dette innebar at kunstnere, 
forfattere, teaterfolk og profesjonelle kulturformidlere skulle inviteres til å lage profesjonelle 
produksjoner for grunnskolen. Med dette ble DKS opprettet som en nasjonal tiltaksplan, hvor 
kulturtilbudene ble delt inn i faste tilbud til alle elever på alle klassetrinn i grunnskolene, med 
kulturprosjekter og mange åpne tilbud. Et viktig prinsipp var at kulturprogrammene skulle 
være gratis for skolene. Kultur- og kyrkjedepartementet og Utdannings- og 
forskningsdepartementet samarbeidet om å få tiltaket manifestert i stortingsmeldinger. 
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St.meld. nr. 38 (2002 - 2003) Den kulturelle skulesekken som utgikk fra Kultur- og 
kyrkjedepartementet ble godkjent i statsråd 6. juni 2003 og dannet grunnlaget for Den 
kulturelle skolesekken som nasjonal satsning. Fra Utdannings- og forskningsdepartementet 
kom St.meld. nr. 39 (2002-2003) ”Ei blot til lyst” : om kunst og kultur i tilknytning til 
grunnskolen som ble godkjent 13. juni 2003, som også var sentral for arbeidet. Etter 
evalueringen av DKS i 2006 (Borgen & Brandt 2006) og påfølgende høringsrunde kom 
St.meld. nr. 8 (2007-2008) Kulturell skulesekk for framtida. Serien av Stortingsmeldinger om 
DKS videreføres i St.meld. nr. 23 (2008-2009): Bibliotek : Kunnskapsallmenning, møtestad 
og kulturarena i ei digital tid fra Kultur- og kyrkjedepartementet som ble godkjent 17. april 
2009. 
Den kulturelle skolesekken har en styringsgruppe bestående av to statssekretærer; en fra 
Kultur- og kirkedepartementet og en fra Kunnskapsdepartementet, de to ansvarlige 
departementene. Det daglige ansvaret er lagt til Sekretariatet for Den kulturelle skolesekken i 
ABM-utvikling - Statens senter for arkiv, bibliotek og museum. Den opprinnelige faglige 
referansegruppen besto av 14 personer med rådgivende funksjon i forhold til innholdet i DKS. 
Disse var personlig oppnevnt, med tanke på en bred sammensetning for å representere både 
ulike forvaltningsnivåer og de ulike sektorene. Man endte opp med en leder som var ansatt 
som rådgiver i ABM-utvikling, en rektor fra Oslo, fylkeskultursjef fra Hordaland, konsertsjef 
fra Rikskonsertene, scenekunstkonsulent fra Norsk kulturråd, rektor fra Åndalsnes, leder for 
Dans Design/professor ved Høgskolen i Oslo, rektor fra Trondheim musikk- og kulturskole, 
leder for Norsk skuespillerforbund, utdanningsdirektør fra Finnmark, instituttleder ved Norges 
musikkhøgskole/leder i Musikk i Skolen, prosjektleder for Den kulturelle skolesekken i 
Vestfold, daglig leder for StøpeSkien samt en forfatter. Denne ordningen skulle stå til etter 
evalueringen, og da evalueringen konkluderte at ordningen ikke fungerte etter intensjonen ble 
den endret (Borgen & Brandt 2006:65-67). Deres funksjon ivaretas nå på lokalt plan. 
Ettersom regional og lokal organisering varierer, finnes det egne geografisk inndelte nettsider 
som gjør det lettere å holde oversikten. 
De ulike institusjonene må søke om prosjektmidler fra DKS hvert år. Statens bevilgninger 
styrkes gjennom tippemidler. Fra og med 2003 fikk Den kulturelle skolesekken 60 millioner 
kroner av avsetningene av overskuddet til Norsk Tipping. For 2009 er tildelingen på 167 
millioner. I år vil 150,5 millioner kroner gå til lokale tiltak. Av dette blir 122 millioner kroner 
fordelt via fylkeskommunene til tiltak i grunnskolen, 25,5 millioner kroner til tiltak i 
videregående skoler og 3 millioner kroner til vitensentre. 16,5 millioner blir fordelt til sentrale 
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institusjoner med et særlig ansvar innenfor Den kulturelle skolesekken.  
Ettersom DKS i Sandefjord virkeliggjorde mange av intensjonene bak L97, fremsto denne 
planen som eksempel til etterfølgelse. Et av målene med Reform 97 var at den skulle være en 
kulturreform. En større del av nærmiljøets virksomheter, fra det mer håndverksmessige til det 
rent kunstneriske, skulle innlemmes som en del av skolehverdagen, og Læreplanverket for 
den 10-årige grunnskolen (L97) fremhever hvordan skolen skal være en aktiv og levende 
kulturinstitusjon i lokalsamfunnene (St.meld. nr. 39 2002-2003:2.3.2). DKS, både i 
”Sandefjordmodellen” og slik den ble utformet fra departementene, bidrar til å oppfylle disse 
intensjonene (Slettholm 2004). 
4.2 Pedagogikk for kultur i skolesekken 
Har DKS noen pedagogisk grunntanke? Prosjektet bygger på eksisterende læreplaner og den 
pedagogikken som er formulert der, og skal ses i sammenheng med disse. Jeg finner altså ikke 
noen uttalt pedagogisk teoretisk forankring i de statlige dokumentene som omhandler DKS. 
Da DKS ble innført var emnene som falt inn under denne i en særstilling, de var ikke 
”skolefag”. Fagenes normale parametre som læreplaner, pensum, eksamen osv var 
fraværende, muligens tenkte ingen dermed på pedagogikk og didaktikk i denne sammenheng.  
Ettersom planen kommer fra statlig hold er den basert på eksisterende læreplaner. Lærerens 
og elevens skolehverdag er i stor grad definert og bestemt gjennom Opplæringsloven og 
læreplanverket. L97 kjennetegnes av å være forskriftsfestet, utdypende i innhold, verdimessig 
forankret og ha normerende i kravspesifikasjoner. Det nasjonale innholdet og læringsmålene 
defineres av læreplanverket, som også foreskriver metodiske tilnærminger. DKS er laget i tråd 
med denne, men siden innholdet i DKS faller utenfor de spesifikke beskrivelsene gjør vel 
formidlingspedagogikken også det? I læreplanen som ble innført høsten 2006, 
Kunnskapsløftet, er den generelle delen (L93) beholdt uforandret. Altså ser vi en videreføring 
av danningsidealet som lå til grunn for L97 i den nye læreplanen. Når man da velger å 
oppdatere det som gjelder basisfagene, men lar det generelle bestå kan man tolke dette som at 
danning og utdanning anses som atskilte enheter i utdanningspolitikken (Aslaksen m.fl. 
2003). 
DKS oppstod som et statlig initiativ, men utformingen og utviklingen av prosjektet skal skje 
uten detaljstyring fra staten. Dette fraværet av sterk statlig styring er ettertrykkelig nedfelt 
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som et prinsipp i St.meld. nr. 38 (2002-2003) i kapittel 2.5. Ansvar for regional samordning 
av tilbud og den kommunale innsatsen ble desentralisert og tillagt Fylkeskommunen. Fordi 
prosjektet skal administreres og koordineres fra fylkeskommunalt hold, skal det utformes 
lokale planer for kulturdistribusjon i skolen. Hvordan DKS blir i praksis vil variere fra skole 
til skole med ulike tolkninger og forståelser og forskjellige målsetninger, handlingsplaner, 
årsplaner, forutsetninger og tilfeldigheter, syn på læring og pedagogikk, kunst og kultur, og 
hva skolen skal være og ikke være. Det praktiske utfallet vil derfor avhenge av hvordan den 
tolkes, av aktørenes erfaring og personlige preferanser, og av lokale forhold. Hvordan den 
enkelte skole og kommune tar i bruk planen vil kunne variere mye fra sted til sted. På denne 
måten hviler ansvaret for utforming av didaktikk på lokale aktører. Hva som ønskes formidlet 
er beskrevet, men ikke hvordan dette skal gjennomføres, og de lokale variasjonene kan bli 
store. Trolig vil det også variere hvordan DKS er forankret i L97 og de læringsmålene man 
finner der. 
Innenfor emnet litteratur tar man mål av seg til å ”inspirere born og unge til å lese og å 
medverke til å realisere gode prosjekt og tiltak knytte til auka leselyst.” (St.meld. nr. 38 2002-
2003:2.3). Om hvordan dette skal gjøres finnes det bare generelle formuleringer som økt 
samarbeid mellom skole og bibliotek, samt at man skal prøve å finne måter dra nytte av 
erfaringer fra lokale prosjekter. Også når det kommer til emnet kunst er formuleringene vage 
når det kommer til pedagogikken. Det står at møte med kunst forutsetter kunnskaper og at 
”Publikum si evne til å oppleve og forstå kunst er noko som må utviklast – dersom ein skal nå 
inn til mest mogleg av den rikdomen som kunsten si verd rommar.” (St.meld. nr. 38 2002-
2003:2.3.1). Men igjen ikke noe om hvordan denne utviklingen av evnen til å oppleve og 
forstå skal skje. Videre står det at skolens tilbud må forbedres slik at det appellerer mer til 
elevene samtidig som kunst som del av den menneskelige dannelsesprosessen fremheves.  
At Kulturdepartementet og Utdannings- og forskingsdepartementet samarbeidet om 
Stortingsmeldingene for DKS var naturlig, ettersom de stod for nettopp de to fagfeltene som 
nå skulle integreres: kultur og skole. Det er lett å si at man ønsker mer kunst og kultur inn i 
skolen, men å omsette til praksis er ikke nødvendigvis like lett. I Stortingsmelding 38 (2002-
2003) står det tydelig at kunst- og kulturressursene skal integreres i skolehverdagen.  
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Utviklinga av Den kulturelle skulesekken i åra framover vil måtte innebere at 
skulane og kommunane må tenkje gjennom kva kunst og kultur kan og skal ha 
å seie for den enkelte elev i grunnskulen, og korleis ein ynskjer å integrere 
kunst- og kulturressursar i skulekvardagen. Det inneber også at kultursida må 
arbeide målretta med korleis ein best kan formidle kunst og kultur til elevar i 
grunnskulen, og korleis ein best mogleg kan skape forståing og glede ved den 
profesjonelle kunsten hos born og unge. I ei slik satsing vil det vere svært 
viktig å utvikle møteplassar og nettverk for eit utvida samarbeid mellom skule 
og kultur, samstundes som ein må arbeide saman om å nå felles mål for 
satsinga. (St.meld. nr. 38 2002-2003:2.1).  
I denne stortingsmeldingen står det altså at DKS bidrar til interaksjon og samarbeid lokalt. 
Dette skjer gjennom bevisstgjøringen av hva DKS betyr for den enkelte skole og kommune. 
Det fremheves derfor som viktig at kommunene er tydelige når de setter seg mål og nedfeller 
prinsipper for samarbeid mellom skolen og kunst- og kultursektoren. Altså må skolen prøve å 
komme bort fra det kanskje vanlige synet på kultur som et avbrekk fra en ordinær skoledag. 
Denne bekymringen deles og bekreftes av Einar Solbu, direktør i Rikskonsertene, som skrev 
en artikkel under overskriften Kulturell skolesekk - en kraft i skolen! Ingressen lyder:” Besøk 
av kunstnere blir oppfattet positivt av elever og lærere. Men det er snakk om besøk, vertskap 
og gjester.” (Solbu 2001). Videre i artikkelen skriver han:  
Erfaring tilsier også at kunstnerbesøk stort sett blir oppfattet positivt av elever 
og lærere. Allikevel er det tale om besøk, som ikke alltid kommer når det 
passer, sett fra vertskapets side, eller i ønsket form, eller med den forberedelse 
eller forventning besøket gjør krav på. Kunstnerne på sin side kan lett komme 
til å betrakte skolen enten som misjonsmark eller som marked. (Solbu 2001). 
Dina Dalaaker (2007) er inne på samme problemstilling når hun i sin masteroppgave fra 
Universitetet i Oslo påpeker at de didaktiske hensiktene blir uklare, og stiller spørsmålet: 
”Handler det om å ta utgangpunkt i elevens behov for kunst og kultur, eller er formålet å 
skape forståelse og glede for den profesjonelle kunsten?” (Dalaaker 2007:17). Et annet 
problem her er at kunstfagene kan blir stående som annenrangs, i forhold til ”de egentlige 
fagene”. Styremedlem Per Terje Naalsund i Fellesrådet for kunstfagene i skolen (FKS) 
forteller i en artikkel i Aftenposten hvordan DKS kan bli en hvilepute for lærerne for ”da føler 
de ikke at de trenger å jobbe med kultur” (Aubert & Henriksen 2008). Naalsund frykter at 
satsningen på realfag kan gjøre at kulturfag reduseres til kosetimer. 
Om pedagogikk for de involverte som ikke er lærere står det lite. Tanken er nok at lærerne 
skal ta seg av pedagogikken, mens de ansatte i kultursektoren skal ta seg av kulturen. Denne 
holdningen kan ses bl.a. i kapittelet om Modeller for samarbeid, hvor følgende eksempel er 
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hentet fra Hedmark: ”Målet er å leggje til rette for at skulane og kommunane i Hedmark skal 
nytte prinsippa for Den kulturelle skulesekken som metode i realiseringa av sine læringsmål, 
og å leggje til rette for samarbeid mellom skule og kunstnarmiljø/kulturinstitusjonar for å 
bruke miljøa aktivt i skulen sitt pedagogiske arbeid.” (St.meld. nr. 38 2002-2003:5.2.2). Altså 
er det skolen som skal stå for det pedagogiske arbeidet. Alle former for kunst- og 
kulturformidling må kunne sies å ha en pedagogisk dimensjon, men i stortingsmeldingene om 
DKS omtales denne lite. 
Et unntak er at det står om vitensentrene: ”For å lage gode interaktive utstillingar er det 
naudsynt med personale som meistrar den pedagogikken som ligg til grunn for utstillingane, 
og som heile tida prøvar ut og betrar nye utstillingar.” (St.meld. nr. 38 2002-2003:4.6.3). Her 
poengteres det bruk av pedagogisk utdannet personale ansatt andre steder enn i skoleverket. 
Også i St.meld. nr. 39 (2002-2003) står det spesifikt om vitensentrenes formidling: ”I St.prp. 
nr. 1 (2002–2003) fra KKD er det bevilget 10 mill. kroner til oppbygging og styrking av 
tiltaksprogram for barn og unge ved 20 museer og vitensentre, jf. Den kulturelle skolesekken. 
Disse vil få et særlig ansvar for å utvikle flere og bedre formidlingstilbud.” (St.meld. nr. 39 
2002-2003:4.4).  
Man kan tenke seg at de som har ført denne Stortingsmeldingen i pennen har ment det som en 
selvfølge at man skal bruke det som allerede finnes av ansatte med pedagogikkfaglig 
bakgrunn i kultursektoren, og at det er grunnen til at en slik presisering ellers er utelatt. 
Likevel er det lite som tyder på at denne rollefordelingen er implisitt, ettersom det for 
vitensentrene nevnes eksplisitt, samtidig som det ellers bare er skolens ansatte som trekkes 
frem som pedagoger. 
4.3 DKS som dannelsesprosjekt 
For at elevene skal ha et personlig utbytte av å møte kunst- og kulturinntrykk trengs det ikke 
nødvendigvis noen konkret pedagogikk, men for at dette møtet skal ha en dannende funksjon 
må de lære å forstå og fortolke uttrykkene. DKS har som nevnt til hensikt å utjevne forskjeller 
mellom elevene når det gjelder kunst og kultur. Flere undersøkelser, blant annet PISA, viser at 
det er en betydelig sammenheng mellom elevenes prestasjoner i skolen og hjemmenes 
kulturelle kapital. Det er her snakk om ”kapital” i form av hvor mye litteratur som finnes i 
hjemmet, foreldres holdning til lesing, samt antall teater- og konsertbesøk. Foreldrenes egen 
interesse og innsats, samt deres støtte og oppmuntring kan gi barna motivasjon og positive 
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holdninger til å lese, både i skolen og videre i livet. På samme tid styrer jo ikke foreldrene alt, 
mye sosialisering skjer også utenfor hjemmet. Ved å utelukkende gi hjemmet ansvar for 
påvirkning av leseferdighet og kulturell kompetanse, dannes grunnlaget for at sosiale 
skjevheter og forskjeller øker. Nettopp dette er grunntanken bak DKS; å stimulere til ny 
interesse og kunnskap slik at alle kan delta mer i kulturopplevelser enn det hvert enkelt hjem 
måtte kunne bidra med. Alle skal få kultur i sekken sin, både de som kommer fra hjem hvor 
kultur vektlegges og de som kanskje ikke ellers ville benyttet slike tilbud. Dersom 
opplevelsene skal være noe å ta med seg videre, ha en varig verdi, er det også viktig at 
elevene får en forståelse av sin opplevelse. Først når kunnskap er internalisert kan vi snakke 
om dannelse.  
Elevenes relasjoner til de kulturelle møtene har mange paralleller til tilnærmingen vi finner i 
Bollnows møtepedagogikk som bygger på hans ”undersøkelser om diskontinuitet i 
undervisningens kontinuerlige forløp” (Dale 1999:125). Han mente at undervisningen er 
kontinuerlig dannende, undervisningen hjelper eleven å utvikle sin egen identitet, elevenes 
egne muligheter utvides når de stilles overfor noe nytt og fremmed, og at allsidig dannelse 
oppnås gjennom kontakt med mest mulig uensartede inntrykk. Dannelsen oppstår når 
”undervisningens kunnskapsforråd” innlemmes som en naturlig del av deres oppfattelse av 
seg selv. Mot Bollnows teori kan det innvendes at dersom troen på elevenes muligheter til å 
utvikle forståelse for kunst bare avhenger av at det blir tilbudt, er en problematisering av 
overføringen, dermed pedagogikk, uaktuelt i forhold til disse fagene. Er det denne 
tankegangen vi ser spor av i utdanningspolitikkens henvisning til ”de gode møter” når det er 
snakk om hvordan elever skal utvikle kulturell kompetanse? Imidlertid påpekte Bollnow at 
det er undervisningen som skal virke forberedende på et møte med et kunstverk, enten dette 
møtet inntreffer eller ei, som skal representere det kontinuerlige, mens innsikten inntrer 
plutselig. Slike ”a-ha!”-møter mellom elev og undervisningsstoff representerer en 
diskontinuitet (Dale 1999). Det emosjonelle (og noen ganger irrasjonelle) i slike dyptgripende 
opplevelser gjør denne tilnærmingen kanskje særlig relevant når det kommer til undervisning 
og opplevelser innen kunst og kultur. DKS kan ha en pedagogisk begrunnelse i flukt med 
Bollnows teori om møtepedagogikk. Jeg tror likevel at undervisningen må være mer konkret 
innrettet mot de forskjellige kunstuttrykkene enn det DKS og læreplanen foreskriver for at 
den funksjonen Bollnow beskriver skal inntreffe. 
At planen ikke har noen eksplisitt pedagogisk plattform hindrer samtidig en potensiell 
diskusjon rundt kulturpedagogikk både i skolen og ellers. Da DKS ble evaluert påpekte 
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forfatterne også dette. Kultursiden uttrykte at det ”kulturfaglige perspektivet ikke måtte bli 
borte i det pedagogiske” (Borgen & Brandt 2006:69). De fremhevet at det pedagogiske 
elementet ikke måtte overskygge opplevelsene. På skolesiden jobbet man for at kulturen 
skulle implementeres i skolen og i læreplaner – altså ”i det pedagogiske”. 
Kunnskapsdepartementet fremhevet viktigheten av at kulturinnslagene ikke bare skulle dukke 
opp utenfra, gjøre sitt og bli borte igjen. Her er sistnevnte altså i tråd med Bollnow, mens 
kultursiden kanskje kan hevdes å være mer opptatt av umiddelbar opplevelse enn ”rett” 
opplevelse av møtet. 
I kapittel 2.2.5 skriver jeg om resepsjonsforskning, og hvordan tekstens mening oppstår i 
leserens mottakelse av denne. Hvorfor må man så undervises for å forstå, hvis meningen 
ligger like mye i den subjektive opplevelsen? Dersom individualisering av opplevelsene er 
viktig, hvorfor skal elevene kultiveres til å oppfatte en tekst likt? Svaret kan ligge i at en 
mulig tolkning ikke nødvendigvis er en diskursrelevant tolkning. Når man i 
resepsjonsforskningen snakker om at et verk kan ha én betydning for en generasjon, og en 
annen for en seinere generasjon impliserer dette at man likevel har en felles forståelse av hva 
som er ”vår tids” tolkning av teksten. Det er denne oppfattelsen av verket undervisningen kan 
gi elevene tilgang til, og det er i stor grad denne oppfattelsen som inneholder dannende 
elementer. Dertil kommer at den subjektive opplevelsen er uavhengig av sosial bakgrunn, og 
den utjevnende funksjonen DKS skal ha dermed uteblir. Altså er det kanskje grunnlag for å 
påstå at metalæringen er vel så viktig som selve opplevelsen av verket? Dale skriver 
”Undervisningen kan altså preges av å være forberedende karakter for dyptgående 
dannelsesmøter” (Dale 1999:126). For at undervisningen skal ha en slik funksjon må læreren 
– pedagogen – ta ansvar for å avvise rent ”overfladiske” opplevelser. Dette samsvarer også 
med det før nevnte problemet med ”friminutt-holdningen” som bl.a. Solbu advarer mot; at 
kulturen ikke gir varige spor hvis det ikke følger et pedagogisk opplegg med møtene med 
kunsten og de utøvende kunstnere. Ut fra et resepsjonsteoretisk ståsted er det kanskje å 
forvente at DKS får foreskrevet en pedagogikk tilpasset formidling av kunst og kultur. 
Dersom DKS fører til uforberedte og derfor overfladiske møter står den utjevnende 
funksjonen i fare for å forsvinne. 
Også Jon Hellesnes berører denne problematikken når han skriver: ”Oversyn og forståing har 
ikkje sin bakgrunn primært i ei mangfaldig utdanning, men i daningsfremjande utdaning.” 
(Hellesnes 1992:81). Han påpeker forskjellene på utdannelse og dannelse, blant annet at en 
utdannelse har en begynnelse og slutt, dannelse har det ikke. I denne sammenheng er 
 57 
kontinuiteten i dannelsen et viktig poeng, ettersom noe av hensikten med DKS er at 
skoleelever skal ha lav terskel for å oppsøke kunsttilbud også på fritiden og seinere i livet, at 
de skal føle at dette er en arena de behersker. Hellesnes peker også på den hermeneutiske 
sirkelen, hvordan det forståtte har tilbakevirkende funksjoner på det vi forstår ut fra, og denne 
utvidede forståelseshorisonten danner grunnlag for å forstå nye ting. Videre vil det nye vi 
forstår igjen kunne virke utvidende på vår forståelseshorisont. Han skriver også ”Vi danar oss 
gjennom kulturell sjølvforståing ved å leve denne forståinga ut i praksis.”(Hellesnes 1992:88). 
Med dette menes at dannet er noe vi er, vår måte å gjøre noe på ut fra de erfaringer vi har 
gjort oss. I St.meld. nr. 8 (2007-2008) uttrykkes dette slik: ”Kunst og kultur kan utfordre 
etablerte tankemønster og gje ei alternativ forståing av verda. Kunst og kultur gjev 
opplevingar som kan vere avgjerande for å utvikle det enkelte menneske sin personlegdom og 
livskvalitet. Kunst, kultur og kulturarv er identitetsskapande, og medverkar til å gjere oss 
medvitne om kven vi er og kvar vi kjem ifrå.” (St.meld. nr. 8 2007-2008:1.1). I en av de 
tidligere meldingene var dette uttrykt noe mer diffust: ”Kulturelle uttrykk og kulturformidling 
har et viktig identitetsaspekt. Egen kulturbakgrunn gir oss identitet.” (St. meld. nr. 39 2002-
2003: 2.2.1). Altså er kultur viktig for identitet, men som retningslinje er ikke dette tydelig 
nok til å foreskrive praksis. 
På bakgrunn av dette kan man spørre hvorfor det ikke ble fremlagt en mer konkret pedagogisk 
plattform, en veiledning til lærere og andre involverte når en så stor satsning ble lansert. Skal 
man gå ut av skolen med en reell følelse av å ha fått kultur i skolesekken sin, er det sannsynlig 
at utbyttet blir størst dersom møtet har vært forberedt gjennom kontinuerlig undervisning. 
4.4 DKS, litteraturen og biblioteket 
I St.meld. nr. 23 (2008-2009) Bibliotek : Kunnskapsallmenning, møtestad og kulturarena i ei 
digital tid utnevnes Norsk Forfattersentrum som nasjonal aktør for litteraturformidlingen i 
DKS. Denne avgjørelsen var kontroversiell, både fordi sentrale aktører i lengre tid forarget 
hadde påpekt at litteraturen fikk stemoderlig behandling i DKS, og fordi det hadde ulmet blant 
litteraturformidlere og – institusjoner om hvem som skulle inneha nettopp dette sentrale 
vervet.  
Det var opprinnelig ikke satt av sentrale midler til litteraturprosjekter i DKS, noe som ikke ble 
rettet opp før i 2008. Penger til formidling av litteratur måtte komme fra fylkeskommunens 
pott. På den ene siden kan dette ses på som en nedprioritering av et viktig kulturelt uttrykk. 
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Når DKS ”befaler” litteraturformidling vil etterspørselen øke, og en statlig inngripen kan ses 
som en måte å sikre kvalitet og utvikling på området. Det er mange som formidler litteratur på 
en eller annen måte, men få som har pedagogisk fagbakgrunn som utfylles med veiledning, 
kompetansebygging og kvalitetssikring. Man kan tenke seg at det å bevilge midler kan sikre at 
litteraturformidlingen foregår i kontrollerte og kvalitetssikrede former. På den andre siden er 
nettopp litteratur den form for kunstuttrykk som alltid har blitt formidlet og ivaretatt av det 
norske skolevesenet. Man kan kanskje si det er på tide å la andre kunstformer tre frem i lyset, 
hjulpet av nasjonale midler. 
Kari Sverdrup og Ketil Kolstad fra Foreningen !les har skrevet en kronikk med tittelen 
Litteratur i gråpapir (Sverdrup & Kolstad 2007). Der skriver de at ”litteraturen som kunst har 
kvaliteter som langt overgår det forslitte slagordet Les bok - bli klok.” Sverdrup og Kolstad 
viser til at DKS muliggjør møter mellom elever og forfattere hvor kunst, samfunn og 
enkeltpersoner trer i fokus. De peker på at slike møter er noe annet enn å møte litteratur i form 
av cellulose. Forfatternes hovedpoeng er at litteraturfeltet ikke blir tilgodesett med sentral 
koordinering og nasjonale midler, at litteraturen ”må klare seg sjøl”. Sverdrup og Kolstad 
hadde rett i dette: Av bevilgningene til DKS gikk 80 % til fylkeskommunene og 20 % til 
nasjonale prosjekter, men problemet er at herunder hørte ikke litteraturprosjekter. Så lenge det 
er opp til lokale myndigheter å tildele midler blir nødvendigvis tilbudet elevene får svært 
ulikt. 
Også i bibliotekarkretser ble det reagert på manglende oppfølging av litteraturdelen av DKS. 
Marit Bødtker, frilansjournalist og bibliotekar skrev i tidsskriftet Bibliotekforum i 2008 et 
intervju med Ine Marit Torsvik Bertelsen ved Rogaland fylkesbibliotek titulert Litteraturen 
pines i sekken (Bødtker 2008). Bertelsen er utdannet statsviter og kaller seg 
litteraturprodusent/formidler. Hun er en av initiativtakerne til Littnett - Nasjonalt Nettverk for 
Litteraturen i Den Kulturelle Skolesekken. Etter at Stortingsmeldningen Kulturell skulesekk 
for framtida kom var hun dypt skuffet og så den som en fallitterklæring. Hun sier i intervjuet 
at DKS er et ypperlig verktøy til å reparere de dårlige resultatene fra PISA undersøkelsene; 
”Hva skal vi med litteraturformidling, når våre barn ikke kan lese?" spør hun. 
Som en konsekvens av de manglende statlige føringene på litteraturfeltet ble altså Littnett 
opprettet. Littnett er et uformelt nettverk for de ansvarlige for litteraturen på fylkesnivå, skipet 
i lys av behovet for en statlig aktør som kan ”styrke, samordne og kvalitetssikre 
litteraturformidlingen i Den kulturelle skolesekken.” Littnett er en biblioteknær organisasjon, 
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som har lobbyert for en statlig samordning for å hindre en fragmentert, tilfeldig og enkelte 
steder fraværende litteraturformidling i skolen. Littnett fremhevet særlig behovet for økt 
samarbeid mellom aktører, en helhetlig litteraturpolitikk og faglig styrking. Deres intensjoner 
er gode, men samtidig kan man stille spørsmålstegn ved en slik organisasjon opprettet av de 
som selv er bevilgende myndigheter. Fylkesrådmannen og fylkesdirektøren i Rogaland skrev 
til Kunnskapsdepartementet og til Kultur- og kirkedepartementet og bad om at det skulle 
opprettes et nasjonalt senter for litteraturen i Den kulturelle skolesekken. Støttet av Littnett la 
de frem Rogaland fylkesbiblioteks ønske om å få status som nasjonal aktør for litteraturen i 
Den kulturelle skolesekken.  
Flere røster ropte på en sentral aktør for litteraturen i DKS. Litteraturbruket oppstod som et 
prosjekt eid av Norsk Forfattersentrum, støttet av Kulturrådet, Fritt Ord og NBU, med mål å 
bli en ”koordinerende og kvalitetssikrende” nasjonal aktør for litteraturformidling. Der 
Littnett kan sies å være bibliotekarenes forum, ble Litteraturbruket et forum for forfatterne. 
Litteraturbruket opererer både innenfor, men også utenfor DKS-systemet. Deres visjon er å 
tilgjengeliggjøre litteratur av høy kunstnerisk kvalitet for flest mulig (Fougner 2006). Norsk 
Forfattersentrum har eksistert i over 40 år, og er en organisasjon med forgreininger over hele 
landet for alle som jobber med litteraturformidling. For bibliotekene har Forfattersentrum 
vært en god samarbeidspartner, hvor førstnevnte har stått som fysisk distributør og 
framskaffer av litteratur. I denne konstellasjonen kan vi skimte et bilde av bibliotekene som et 
boklager, snarere enn en pedagogisk institusjon. Litteraturbruket (LB) har som mål å skaffe 
oversikt over litteraturproduksjoner over hele landet, og skaffe midler til opprettelsen av flere. 
De stiller også som garantist for kvalitet og faglig nivå på produksjonene, og ser for seg en 
”bank” fylker og kommuner kan bestille fra. 
Da stortingsmeldingen Bibliotek : Kunnskapsallmenning, møtestad og kulturarena i ei digital 
tid kom i april 2009, ble altså kravet om styrking av litteraturfeltet imøtekommet. I meldingen 
står det at departementet sier seg enig i behovet for en nasjonal aktør på feltet litteratur i DKS 
med oppgave å styrke og utvikle litteraturformidlingen, en rolle som altså ble tildelt Norsk 
Forfattersentrum. Det står videre at man vurderer DKS’ litteraturformidling å hvile på to 
pilarer: En er ”det direkte møtet mellom elev og forfattar, eller elevens møte med 
litteraturuttrykk i nært samspel med andre kunstartar som musikk og/eller teater”, den andre 
”er folkebiblioteket som ein sentral kultur-, litteratur- og læringsarena og -aktør i alle 
kommunar” (St.meld. nr. 23 2008-2009:11.6). Norsk Forfattersentrums rolle som nasjonal 
 60 
aktør betyr at de får ansvar for å styrke nettverk, og medvirke til samarbeid, 
kompetanseutvikling og kvalitetsutvikling på litteraturfeltet i DKS.  
Når Rogaland fylkesbiblioteks sterke ønske om vervet som nasjonal aktør ikke ble tilgodesett 
kan det ses som et tap for bibliotekfaglig personale og bortfall av en mulighet til å utad 
markere sin pedagogiske kompetanse. Eller kan den såkalte Bibliotekmeldinga om DKS 
betraktes som en liten seier for bibliotekvesenet? Verdt å merke seg her er at tidligere 
meldinger fra Stortinget angående DKS hadde tilhørt undervisningssektoren, men de ble med 
dette flyttet over på Biblioteksiden. Fortsettelsen av historien om litteraturen i DKS legges 
altså i en annen Stortingsmelding, uten at det forklares hvorfor. Å spekulere i årsaker til dette 
favner videre enn denne oppgaven, men fra et bibliotekfaglig ståsted kan det ses som et 
gledelig skifte.  
I den såkalte Bibliotekmeldinga fra 2009 står det videre at Kultur- og kirkedepartementet og 
Kunnskapsdepartementet vil tilrettelegge for at 2010 blir et nasjonalt leseår. Dette er ment 
som starten på en bred og omfattende satsing for et nasjonalt leseløft fram mot 2014. Ifølge 
Bibliotekmeldinga skal denne satsingen i hovedsak handle om å etablere nasjonale rammer 
rundt en rekke initiativ og satsinger for lesing og lesekompetanse. Leseåret må derfor knyttes 
til litteraturformidlingsprogrammet for folkebibliotek, litteraturformidlingen i Den kulturelle 
skolesekken, program for skolebibliotekutvikling og lignende tiltak. 
4.5 Biblioteket som pedagogisk samarbeidspartner 
I kapittel 2 viste jeg at det er bred enighet om lesingens verdi, og at man blir flinkere jo mer 
man leser. I delkapittel 2.2.7 kom det frem at kvaliteten på det vi leser ikke er helt uvesentlig. 
Bibliotekarer er utdannet i å finne adekvat litteratur, både med hensyn til innhold og lesernivå. 
Dessuten har de en unik anledning til å kunne skaffe til veie lesestoff, ettersom bibliotek 
besitter et unikt antall titler. På denne måten er bibliotekarene en sentral ressurs for 
leseøvelse, og har etablert et syn på seg selv som utøvere av et pedagogisk mandat, og 
biblioteket som en pedagogisk institusjon. Er denne selvforståelsen en godt bevart 
hemmelighet, eller ser ”alle” bibliotekets rolle likedan? 
I 1997 foretok Nasjonalt læremiddelsenter en kartlegging av skolebibliotekene i grunnskolen. 
De fant blant annet at ca 90 % av barnekolenes skolebiblioteker stimulerte til lesing. De fleste 
skolene mente at skolebibliotekutvikling var viktig, men samtidig står det at ”Kartleggingen 
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avdekket stor mangel på kompetanse i bruk av skolebibliotek.” (St.meld. nr. 39 2002-
2003:2.3.4). Man kan få inntrykk av at dette er situasjonen de fleste steder, mye velvilje men 
lite reell kunnskap om hva bibliotekarbeid faktisk er og ikke minst hva det kan være. Videre 
står det også at skolebibliotekene ofte blir lite brukt. 
Den pedagogiske virksomheten i bibliotekene omtales i generelle vendinger i DKS. I 
Stortingsmeldingene står det for så vidt lite om bibliotekarene som pedagoger, og det som står 
er ofte underforstått. Likevel kan man ane en anerkjennelse av bibliotekenes rolle hvis man 
leser mellom linjene i den senere meldingen: 
”Kultur- og kyrkjedepartementet ynskjer å medverke til å realisere gode prosjekt og 
tiltak knytte til auka leselyst innanfor ramma av Den kulturelle skulesekken. 
Departementet ynskjer også å styrkje samarbeidsstrukturane mellom folkebibliotek og 
skulebibliotek og vurdere måtar for overføring av kunnskap og kompetanse som er 
opparbeidd gjennom ei rekkje lokale leselystprosjekt av ulik art.” (St.meld. nr. 8 2007-
2008:6.5.4) 
Når departementet på denne måten viser til kompetansen bibliotekarene besitter på leselyst 
når det skrives om samarbeid og kunnskapsoverføring, ligger det sannsynligvis en forståelse 
av biblioteket som pedagogisk aktør bak. 
Den opprinnelige faglige referansegruppen for DKS besto som tidligere nevnt av 14 personer, 
hvorav ingen med bakgrunn fra bibliotek- og informasjonssektoren. Deres mandat var å være 
rådgivere for hva DKS skulle inneholde. Imidlertid var sekretariatet lagt til ABM-utvikling, 
med tanke på at arkiv, bibliotek og museum-sektorene også skulle få sin representasjon. 
Denne første organiseringen var noe uheldig, både med uklarheter i forhold til mandater og 
aktører og med tanke på referansegruppens sammensetning. Tanken var at både skolen og 
kulturarbeidere skulle representeres, med det resultat at uenigheten innad i gruppen var stor 
og fokuset avhengig av hvilken leir man representerte. Bibliotekenes pedagogiske rolle ble i 
beste fall underkommunisert og DKS’ opprinnelige styringsmodell la i liten grad opp til 
innspill fra biblioteksektoren (Borgen & Brandt 2006). Jeg mener det er rimelig å 
argumentere for at denne delen av DKS-organiseringen var suboptimal av flere grunner.  
For det første unnlot man å benytte seg av den tidligere nevnte pedagogiske kompetansen 
hver enkelt bibliotekar har ervervet gjennom studier og praksis i bibliotekene. Kanskje er det 
særlig når lærerne svikter visjonen om den engasjerte kulturformidler at bibliotekarene kan 
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utfolde seg? Et av problemene rundt lokalstyring av DKS-midlene er at suksess kan bli 
avhengig av personlig engasjement. Ingelin Røssland (2005) har intervjuet en rekke aktører 
angående forfattere og skolebesøk, blant annet en lærer, en forfatter en turenéarrangør og 
lederen for Forfattersentrum om forfattermøter i grunnskolen. Her kommer noen av 
motsetningene frem på denne måten: ”Føresetnaden for eit godt forfattarbesøk handlar om at 
både lærarar og elevar får kjennskap til forfattar og bøker før besøket.” sier Lillian Berg, lærer 
og skolebibliotekar (Røssland 2005:9). Forberedelsene gjøres gjerne ved at minst en bok av 
forfatteren brukes til høytlesning, og skolebiblioteket bistår med øvrig litteratur og annet stoff 
om forfatteren. På denne måten brukes også bibliotekets ressurser aktivt. Skolebibliotekar 
Berg sier at en engasjert forfatter som er åpen og kommer av lyst, ikke plikt helt klart har en 
positiv innvirkning på elevenes leselyst. Hvordan opplever forfatterne selv å være på turné i 
skolene? Oppfatter de elevene og lærerne som engasjerte? I samme nummer av tidsskriftet 
forteller forfattere selv om forfatterbesøk, både gode og mindre gode. De får også frem et mer 
nyansert bilde på hvordan de mottas rundt på skolene. Der de fleste lærere og elever møter 
dem med entusiasme og engasjement, er det også noen lærere som egentlig ikke ønsker 
forfatterbesøk, som oppfatter det som en forstyrrelse av ordinær undervisning. ”[…] jeg har 
vært på skoler hvor læreren har «glemt» å informere elevene om at de skal ha forfatterbesøk 
[…]” skriver Johan Harstad (2005:22). At så mye av kulturdistribusjonen er opp til lokale 
krefter og personlige valg kan aktualisere bibliotekarer ytterligere som veiledere. 
Litteraturfaglig bakgrunn, navigasjon i overflod av tilbud, vurdering av lesenivåer og evne til 
å finne akkurat rett litteratur er kunnskaper som er relevant også for lærere som skal hyre inn 
forfatterbesøk.  
For det andre er bibliotekets lokaler godt egnet for kulturformidling, ettersom 
folkebibliotekene er viktige kulturinstitusjoner i lokalsamfunnene, og flere kulturuttrykk enn 
litteratur promoteres i lokalene. Fordelene er mange; det er per definisjon et nøytralt rom, 
ettersom biblioteket skal være objektivt, nøytralt og gi plass for alle stemmer, og det er et sted 
man tradisjonelt forbinder med kulturutøvelse. For biblioteket har det også den fordel at 
lokalenes tilknytning til kulturlivet styrkes. For en skoleklasse som forbereder et 
forfatterbesøk er tilgangen på ulike dokumenter for forberedelser, som for eksempel 
forfatterens litterære produksjon, bokomtaler, biografiske fakta, avisartikler, PC med tilgang 
til forfatternes blogg (for de som har det) osv er tilgjengelig der.  
For det tredje kan man se at DKS’ grunntanke om utjevning av sosiale forskjeller har flere 
fellesnevnere med folkeopplysningstanken som lå til grunn for fremveksten av 
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bibliotekvesenet. Uten å gå inn i den historiske materien vil jeg hevde at ideene er politiske 
slektninger. Biblioteket som institusjon skal demokratisere tilgangen til kunnskap og 
informasjon – DKS skal utjevne forskjeller ved å sikre alle en elementær forståelse av og 
innsikt i samfunnets sentrale kulturuttrykk. Imidlertid har heller ikke dette idépolitiske 
slektskapet ført til en konkret oppjustering av bibliotekenes pedagogiske rolle i 
litteraturformidlingen. Årsaken kan være å finne i dagens politiske dagsorden der 
skolepolitikk står høyt på agendaen. Man kan også spørre om beslutningstakerne er godt nok 
kjent med bibliotekenes folkeopplysende formålsparagraf og bibliotekarenes pedagogiske 
kompetanse? Hvis svaret er nei er det lett å forstå at biblioteket kan bli redusert til ”boklagre” 
i offentlige dokumenter og betenkninger. Bibliotekenes problem med å nå frem både som 
pedagogisk aktør og ressurs for øvrig kan også ligge i departementsstrukturen. At det krasjer 
litt mellom skolen og kulturen er kanskje å vente når man ser på tilblivelsen av DKS? De to 
departementene som ”eier” DKS gav som kjent ut hver sin Stortingsmelding om kultur i 
skolen. Kulturdepartementets Stortingsmelding 38 bar tittelen Den kulturelle skulesekken og 
Undervisningsdepartementets Stortingsmelding 39 Ei blott til lyst. Denne oppdelingen gjorde 
at kulturlivet i stor grad forholdt seg til melding nr. 38 og skolesystemet til melding nr. 39. 
Istedenfor å integrere klarte man på denne måten å sementere motsetningen mellom skole og 
kultur. Fra en bibliotekpolitisk synsvinkel havnet man nå med en fot i hver leir, eller mellom 
to stoler dersom man ser litt mørkere på det. På den ene siden hører folkebiblioteket naturlig 
til under Kulturdepartementet, men dersom man tenker bibliotek i forhold til skole kan 
Undervisningsdepartementet være like relevant. 
Stortingsmeldingen som utgikk fra UFD var noe tydeligere i omtalen av hvordan biblioteket 
kan være til nytte for lærere, elever og foreldre: ”Systematisk og regelmessig bruk av litteratur 
i opplæringen, kunnskap om litteraturen, om hva som interesserer og egner seg for den 
enkelte elev og hvordan litteraturen kan brukes i opplæringen, samt samarbeid med foreldre 
om lesing og litteratur, er sentrale utviklingsområder for skolene.” (St.meld. nr. 39 2002-
2003:6.2.1). Her fremgår det hva biblioteket konkret kan bidra med, men i det samme sies det 
at dette er utviklingsområder. Altså er det ikke slik at dette er oppgaver som selvfølgelig 
inngår i daglig skolebibliotekdrift. Videre står det: ”Det er en utfordring for skolene i sterkere 
grad å gjøre skolebibliotekene til et senter som stimulerer og motiverer til læring, også i en 
utvidet skolehverdag.” Det er lett å si seg enig i at et slikt samarbeid er viktig og nødvendig, 
men uten spesifikasjoner for gjennomføring er det ikke like lett å få til i praksis. 
Av UFDs stortingsmelding fremgår det også at skolebibliotekenes pedagogiske virksomhet 
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skal bringes frem i lyset. For eksempel foreslås det at skolebibliotekstatistikken skal føres på 
en måte som gjør det lettere å vurdere virksomheten, og det foreslås ”at det foretas 
utvalgsundersøkelser hvert annet år for å fange opp den pedagogiske virksomheten i 
skolebibliotekene og sammenhengen mellom skolebibliotek og f.eks. leseferdigheter hos 
elevene.” (St.meld. nr. 39 2002-2003:6.2.1). 
At det ikke legges skarpere føringer for pedagogisk praksis i DKS gir stort handlingsrom for 
den enkelte fylkeskommune, kommune, skole og lærer. På den annen side kan mangel på 
retningslinjer også åpne for profesjonskamp, både i forhold til innholdet i kulturmøtene og 
den praktiske gjennomføringen av disse. Men samtidig er det jo slik man åpner for et 
samarbeid der alle kan bidra med sin unike kompetanse. I et grunnlagsnotat angående 
strategier og perspektiver for forskning og evaluering i tilknytning til DKS påstås det at den 
største utfordringen i denne sammenheng ligger i ”de tatt- for- gitte forutsetningene som 
ethvert kunnskapsfelt og enhver profesjon baserer sine teoretiske overveielser og praksiser på, 
og som sjelden tas opp til diskusjon i den praktiske hverdagen der de profesjonelle utfører 
sine yrker.” (Aslaksen m.fl. 2003:23). Fra et bibliotekfaglig perspektiv ligger det her en viktig 
utfordring: biblioteket er ofte lite synlig og dermed lett offer for fordommer når det gjelder 
kompetanse. Mange lærere vet som nevnt ikke hvilken pedagogisk kompetanse bibliotekarer 
besitter og denne ressursen forblir derfor ofte ubrukt. Dersom bibliotekarene fikk tydeliggjort 
seg selv og biblioteket mer overfor samarbeidspartnerne ville de kanskje bli sett på som mer 
relevante. Det positive med lokale utforminger er at man legger til rette for sterke lokale 
innslag som gir elevene en bedre forståelse for nærmiljøet sitt og kan styrke deres forankring 
til hjemstedet. På denne måten gir man også lokale kunstnere en mulighet til å nå et bredere 
publikum, og slik bidrar DKS også til å styrke verdiskapningen over hele landet. På den annen 
side risikerer man ofte å bli snever når så mye ansvar legges lokalt. Små forhold kan også 
bidra til å hindre lokal utfoldelse og kan begrense tilbudet på steder hvor man ikke har så 
mange utøvere. Et annet faremoment er at de regionale forskjellene kan bli store, kvaliteten 
kan bli svært ulik og geografisk tilhørighet kan skape og forsterke ulikheter DKS ble opprettet 
for å utjevne. 
I Stortingsmeldingene om DKS finner jeg altså ikke grunnlag for å si at holdningen til 
bibliotekets pedagogiske rolle er gjennomtenkt. Det er påfallende at det reflekteres så lite 
rundt dette, særlig med tanke på nettopp den pedagogiske ressursen som ligger både i 
bibliotekfaglig utdannet personale og i dokumentene biblioteket gir tilgang til. Noe av 
forklaringen kan ligge i at tiltaksplanen Gi rom for lesing! er ment å ta seg av den delen, 
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ettersom disse to tiltakene er ment å ses i sammenheng. På den annen side er sistnevnte et 
lesestimuleringstiltak, ment å fremme leselyst og leseferdighet, altså kan man kanskje si at 
fokuset ligger på lesing som en teknisk ferdighet. DKS kan sies å ha en mer 
kulturformidlende funksjon i forhold til lesing og litteratur, hvor man er mer opptatt av det 
dannende elementet i lesning og litteratur som en del av vår felles kulturarv. I et slikt 
perspektiv mener jeg at det ikke er noen direkte overlapping mellom disse prosjektene og at 
biblioteket ikke kan sies å ha en rolle i DKS basert på de lesestimulerende tiltak som omtales i 
St.meld. nr. 39 (2002-2003).  
4.6 Utnyttes bibliotekets ressurser? 
Bibliotekarer er på mange måter i en særstilling i DKS. Bibliotekarer er ikke lærere, og 
dermed ikke selvskrevne som pedagoger. Bibliotekarer er heller ikke kunstutøvere eller 
produsenter av kunst, og hører dermed ikke til i gruppen ”ikke-pedagoger”. Bibliotekarer er 
formidlere, de kan være pedagoger og ha pedagogisk funksjon, men ikke nødvendigvis. Mye 
er dette opp til den enkelte bibliotekar, men også til den enkelte skole og lærer, som avgjør 
dette med hvordan de velger å bruke bibliotekets tilbud. 
Jeg har argumentert for at lesing - og dermed også litteratur - bør stå i en særstilling i alle 
kulturelle formidlingsprosjekter, også DKS, og slik jeg ser det er biblioteket det beste stedet 
for litteraturformidling. Det er der bøkene, tidsskriftene og de digitale mediene befinner seg. I 
biblioteket finnes bøker som ikke lenger kan skaffes andre steder, tilgang til elektroniske 
kilder man ellers ikke har tilgang til for eksempel pga konsortieavtaler og bibliotekene har et 
nettverk som skal kunne skaffe lånere ”enhver bok i hele verden”. Folkebiblioteket er gratis 
og tilgjengelig for alle, noe som ytterligere bekrefter denne særstillingen. Ikke minst finner 
man der bibliotekarer som kjenner kildene, kan veilede og skaffe riktig informasjon – altså 
bibliotekarer som pedagoger.  
I kapittel 2.2.7 viste jeg til forskning på hvor viktig det er å ha tilgang på mye litteratur, og 
ikke minst en veileder som kan hjelpe en leser å finne rett litteratur. Bibliotekarer vet at en 
bok som er rett for én 12- eller 32-åring ikke nødvendigvis er rett for en annen 12- eller 32-
åring, og har tilgang på og oversikt over ressurser ment nettopp å skaffe rett bok i rett hånd. 
Det er viktig å vite at enkel tilgang på informasjon aldri kan erstatte slitet med læring og 
kunnskapstilegnelse. Derfor er en av bibliotekenes viktigste samfunnsoppgaver å veilede og 
fungere som pedagoger i forhold til kunnskapsformidling og tilrettelegging for læring. Hvis 
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litteratur og lesing er spesielt viktig fremfor andre kunst- og kulturformer, vil nødvendigvis 
biblioteket være en viktig arena både i og utenfor DKS. Bibliotekarenes rolle som pedagoger 
blir da enda mer fremtredende.  
Det er lett å tenke på biblioteket som samarbeidspartner når det gjelder lokaler, men kanskje 
ikke i forhold til et reelt samarbeid som går utover dette. Som tidligere drøftet er biblioteket 
godt egnet for å skape en sammenheng ved møter med kunstnere fordi man der kan finne både 
bakgrunnstoff, materiale som danner grunnlag for diskusjon, samt videre litteratur og 
informasjon i etterkant. Mulighetene som ligger der er mange og kan også utvikles videre. 
Både den enkelte bibliotekar og den enkelte samling inngår i et nasjonalt nettverk som sitter 
på stor kompetanse og store mengder dokumenter, her særlig representert ved barne- og 
ungdomsavdelingene. 
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5. Gi rom for lesing! 
Resultatene fra PISA-undersøkelsen og lignende undersøkelser viste at norske elevers 
lesekompetanse ikke var så god som forventet, noe som fikk regjeringen til å prioritere 
leseopplæringen i skolen. Daværende Utdannings- og Forskningsdepartementet (UFD) laget 
en tiltaksplan, Gi rom for lesing!, en strategi for å stimulere til leselyst og leseferdighet fra 
2003 til 2007. Planen ble lansert av utdannings- og forskningsminister Kristin Clemet på 
verdens bokdag, 23. april 2003, og revidert i 2005.  
De fleste store lesestimuleringsprosjektene som er satt i gang de siste årene har gjerne oppstått 
i regi av handlingsplanen Gi rom for lesing (GRFL), og her var gjerne folkebiblioteket bare én 
av flere aktører.  
GRFL var – i motsetning til Den kulturelle skolesekken – et rent lesestimuleringsprosjekt. Det 
var rettet mot skolen, men trakk også inn andre aktører, blant andre skolebibliotek, 
folkebibliotek, bokbransjen og lærerutdannelsene. GRFL ble introdusert som et prosjekt, men 
med den intensjon at tiltakene etter hvert skulle inngå i daglig drift. I dette kapittelet er det 
hovedsakelig strategiplanen anno 2003, samt evalueringene av GRFL som utgjør 
kildegrunnlaget. Årsaken til at jeg legger mindre vekt på 2005-utgaven er at jeg er ute etter å 
finne ut hvilket syn på pedagogikk og bibliotek som gjenspeiles i den opprinnelige – ikke den 
praksiskorrigerte - utgaven av Gi rom for lesing. Videre er dette ikke ment å være en 
uttømmende analyse av prosjektet, men av de delene som forteller noe om hvilket syn på 
biblioteket og bibliotekarer som fremkommer av denne handlingsplanen. 
5.1 Hva er GRFL? 
Utdannings- og forskingsdepartementet la altså frem planen Gi rom for lesing! våren 2003. 
Dette var en strategiplan som skulle stimulere til leselyst og leseferdighet, samt øke 
kompetansen i bruk av skolebibliotek for tidsrommet 2003-2007. Planen ble revidert i 2005 
hvor blant annet skolenes, kommunenes og fylkeskommunenes ansvar for å følge opp 
tiltakene, prioritere og skape en positiv utvikling ble forsterket. 
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Målene for GRFL var: 
• styrke elevenes leseferdighet og motivasjon for lesing 
• styrke lærernes kompetanse i leseopplæring og bruk av skolebibliotek 
• motivere barn, unge og voksne til å gi mer rom for lesing i barnehage, skole, hjem og fritid 
• øke bevisstheten om lesing som grunnlag for annen læring, kulturell kompetanse, 
livskvalitet, deltakelse i arbeidslivet og et demokratisk samfunn 
• styrke lærernes kompetanse om ny og aktuell barne- og ungdomslitteratur 
• stimulere til formidling av litteratur 
 
Deretter fulgte delmål for å fremme elevers lesekompetanse og motivasjon for lesing, øke 
skolens kompetanse samt tiltak som går utover den enkelte skole grenser og angår samfunnet. 
Målene skulle nås ved at alle skoler skulle nedfelle en strategi for leseopplæring for samtlige 
årstrinn, samtidig som samarbeidet med bibliotekene skulle styrkes. Tiltaksplanen hadde 35 
konkrete forslag for grunn-, videregående og høyskoler samt biblioteker. Det var en 
målsetting at det etter fem år skulle være en målbar økning i leseferdigheten, og at holdninger 
til lesing skulle ha blitt mer positive (UFD 2003). 
De primære målgruppene for planen var lærerutdanningsinstitusjoner og skoleeiere samt 
rektorer, lærere og skolebibliotekarer i grunnskolen og videregående opplæring. Ifølge 
strategiplanen måtte tiltakene forankres i skolens ledelse og aktivt følges opp av skolens 
ansatte. Planen var også lagt opp til å være en invitasjon til bibliotek, forlag, forfattere, 
bokhandlere og andre i bokbransjen til å bidra til stimulering av leselyst og styrking av 
leseferdighetene hos norske skoleelever. Fylkesmennene fikk i oppgave å koordinere og 
informere om sentralinitierte tiltak, å tildele midler til kompetanseheving av 
skolebibliotekarer og lærere, oppfølgings- og rapporteringsansvar, samt ansvar for å stimulere 
til lokalt arbeid omkring lesing og leselyst. I planen ble også viktigheten av at foreldrene 
stimulerer barnas leseinteresse vektlagt. 
5.2 Kulturpolitisk bakgrunn og initiativ 
Selv om man gjennom media kan få inntrykk av at de dårlige leseresultatene i PISA- og 
PIRLS-undersøkelsene i 2001 kom overraskende, var situasjonen allerede kjent i miljøer som 
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til daglig jobber med lesing (Buland m.fl. 2005). Nasjonale undersøkelser hadde allerede 
antydet det samme, og rundt århundreskiftet var bekymringen for leseferdighetene i Norge 
stigende. Denne bekymringen hadde allerede avstedkommet en rekke lesetiltak rundt om i 
landet, noe sentrale myndigheter etter hvert fulgte opp. Utkast til en plan for styrking av lese- 
og skriveferdigheter var allerede forelagt UFD av det daværende Læringssenteret i 2002. 
Læringssenteret jobbet også med en plan for skolebiblioteksatsing i forhold til Den kulturelle 
skulesekken (DKS), denne på oppdrag fra Kultur- og kirkedepartementet (KKD). At en plan 
som GRFL også passet godt inn i daværende regjerings politiske plattform gjorde naturligvis 
sitt til at arbeidet ble drevet fremover. Dermed ble disse arbeidene fra Læringssenteret 
integrert, utvidet og konkretisert, etter ordre fra regjeringen. I februar 2003 ble det avholdt et 
seminar om leselyst, hvor alle berørte var invitert til å komme med innspill. På dette seminaret 
var blant andre forlagsbransjen, bokhandlerbransjen, bibliotekene og forfattere med, i tillegg 
til politisk ledelse fra UFD og KKD, representanter fra høyere utdannelse og organisasjoner 
og andre med erfaring fra lesestimulering, samt rektorer, lærere, elever og foreldre (Buland 
m.fl. 2005). Vel 2 måneder etter dette seminaret ble GRFL lansert. St.meld. nr. 39 (2002 - 
2003) som ble fremlagt og godkjent i juni 2003 ble også viktig for dette løftet av lesing i 
norske skoler, ettersom GRFL også omtales der. Blant annet står det om lesing: ”En 
hovedutfordring på litteraturområdet er å inspirere barn og unge til lesing. I skolen er 
skolebiblioteket en viktig arena for litteratur og stimulering av leselyst hos barn og unge.” 
(St.meld. nr 29 (2002-2003):4.1) Planen ble da også presentert under fanen: ” Leselyst 
Leseferdighet Kunnskapsglede” (UFD 2003). 
GRFL ble altså implementert ”ovenfra”. Den kom til skolene, fra Læringssenteret og UFD 
samt KKD. Imidlertid tok planen hensyn til ønsker og erfaringer fra praksisfeltet, blant annet 
gjennom prosessen med bredt utspill til berørte aktører (Buland m.fl. 2005). På denne måten 
laget man en plan som tok hensyn til eksisterende tiltak og kompetanse, og som de involverte 
fikk et naturlig eierforhold til. Rimeligvis var det også slik at anerkjennelsen som lå i at 
pågående prosjekter ble fremhevet, fremfor at det ble laget en helt ny plan, bidro til å øke 
entusiasmen. 
GRFL hadde uttalte koblinger til DKS, og videreførte også arbeidet som ble startet der. I St. 
meld. nr. 38 (2002-2003) sto det at Kultur- og kyrkjedepartementet hadde forpliktet seg til 
UFDs plan med å avsette midler. I 2003 beløp dette seg til 5 millioner fra KKD gjennom 
DKS. Midlene var øremerket lesestimulerende tiltak og samarbeid mellom skole- og 
folkebibliotek. For planens virketid, 2003-2007, var det fra UFD satt av ca. 20 millioner i året 
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i Statsbudsjettet. Læringssenteret delte ut ca. 15 millioner direkte til fylkesmannens 
utdanningsavdeling i de enkelte fylkene. Departementet anslo den totale ressurstilgangen til 
tiltaksplanen til å bli på omkring 100 millioner for de første tre årene. I tilegg kom midler til 
en stipendordning for etterutdanning og opplæring av lærere. Fylkesmennene fikk en sentral 
rolle i formidling av planens strategi og kanalisering av de tilførte midlene til konkrete 
prosjekter i skoler og kommuner (Buland m.fl. 2005). 
5.3 Ble det mer rom for lesing? 
Forskningskonsernet SINTEF har publisert fire evalueringer av Gi rom for lesing. I 2005 kom 
den første, Et ord sier mer enn tusen bilder, som var en evaluering av planens bakgrunn, 
historie og profil (Buland m.fl. 2005). I denne evalueringen ble det trukket frem en rekke 
momenter som kunne lette det videre arbeidet innenfor planen. Det ble også pekt på mulige 
motsetninger innad i planen som aktørene burde reflektere over. Blant annet gjaldt dette 
vurdering av hvilke tekster elevene ble presentert for, slik at alle sjangre blir representert, 
avveining av ”lesingens tre ansikter” samt individuelle forskjeller blant elever og 
organisatoriske forskjeller mellom skoler. Mulige konflikter mellom lokal handlefrihet og 
sentral styring var også et tema, hvor det ble anbefalt størst mulig lokal selvstyring med 
kontroll i form av egenrapportering. Videre ble det pekt på utfordringer i forhold til å skulle 
kumulere kunnskap og erfaringer, slik at ikke alle måtte finne opp kruttet på nytt. ”Jakten på 
egnede redskaper for kunnskapsoverføring, vil være en sentral utfordring” (Buland m.fl. 
2005:40). Organisatoriske problemstillinger som viktigheten av planens helhet, forankring og 
orientering til samfunnet for øvrig ble også trukket frem. 
I 2006 kom del to, Leselyst, helt uten smak av tran?, som rapporterte om arbeidet med GRFL 
i skolene (Buland m.fl. 2006). Denne evalueringen var mer konkret i forhold til arbeidet som 
skjer under planen, og var basert på spørreskjema utsendt til skoler som hadde mottatt støtte 
til prosjekter. Aktørene rapporterte om mange tiltak og stor entusiasme, men målbare 
resultater var det for tidlig å si noe om. Mange skoler hadde nedfelt en formell plan og 
dermed bidratt til helhetstenkning og større planmessighet rundt lesearbeidet. 41 % av 
barneskolene hadde jobbet frem en strategi for lesearbeidet under GRFL, mens 37 % allerede 
hadde en plan. Likevel gjenstod det for 22 % av barneskolene å lage et slikt dokument. For 
ungdomsskoler var tallene noe dårligere; 37 % hadde laget plan, 23 % hadde fra før, mens 
hele 40 % fortsatt ikke hadde en plan da rapporten ble skrevet (Buland m.fl. 2006:60). Selv 
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om en del skoler fortsatt manglet en plan, var det oppløftende at GRFL hadde fått såpass 
mange til å jobbe med lesing på overordnet nivå. Forfatterne viste videre eksempler på 
nytenking innenfor området, og at mange aktører var involvert, selv om hovedansvaret 
fremdeles hvilte på norsklærere og delvis også skolebibliotekarer (Buland m.fl. 2006). Denne 
delegeringen av ansvar for lesearbeid som var i emning var i tråd men den nye læreplanen 
Kunnskapsløftet som også fremhevet lesing som en grunnleggende og dermed tverrfaglig 
ferdighet.  
Del tre av evalueringene som kom i 2007, titulert Lokal grunnmur gir nasjonalt byggverk?, 
presenterte ti utvalgte leseprosjekter for å utdype erfaringer fra det lokale arbeidet (Buland 
2007). Disse ti var ment å fungere som eksempler på de typiske erfaringene fra skoler rundt 
om i landet. Det fremkom at de beste tiltakene var de tydeligste, de som var eksplisitte i 
planene og manifesterte seg for eksempel i faste lesetider og – steder i tillegg til forbedring og 
økt bruk av skolebibliotekene. Evalueringen konkluderte med at GRFL har hatt stor betydning 
for lesing i skolene, og viste til subjektive observasjoner av økt lesing og økt leseglede blant 
elevene (Buland 2007:60).  
Til slutt, i 2008, kom Det er nå det begynner som var en sluttrapport (Buland m. fl. 2008). En 
viktig målsetning for GRFL var at det i løpet av planens virketid skulle vises en målbar 
forbedring i elevenes leseferdighet samt en mer positiv holdning til lesing. Internasjonale 
undersøkelser viste ingen positiv utvikling i leseferdigheter hos norske elever i løpet av 
perioden. Det som likevel var å spore var noe forbedret resultat på de nasjonale lesetestene på 
2. trinn mot slutten av planens virketid. Særlig hadde resultatene for gutter blitt noe bedre, noe 
forskerne tolket som en virkning av GRFLs fokus på nettopp denne gruppen (Buland m.fl. 
2008: 113). PISA-undersøkelsen styrker dette bildet, ettersom forskerne fant at norske gutter 
rapporterte om mindre negative holdninger til lesing i 2006 enn i 2000 (Kjærnsli m.fl. 
2007:252-254). I Tid for tunge løft påpekes videre at mangel på målbare endringer ikke 
nødvendigvis betyr at ingen endring har funnet sted. Å øke lesekompetansen tar lang tid. En 
viktig forutsetning er økt fokus og mer positive holdninger til lesing, både hos elever og 
lærere. Man ser spor av at en slik endring kan være iverksatt, dermed kan GRFLs effekt vise 
seg større enn det ser ut til foreløpig. 
Sluttevalueringen av GRFL viste at skolene var fornøyd med leseplanen. Resultatene var 
bedre på barne- enn på ungdomsskoler, og små skoler hadde fått til mer systematisk 
lesearbeid enn større skoler (Buland m.fl. 2008:95). De skolene som opplevde større 
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engasjement fra bokhandlere og foreldre hadde en bedre utvikling på norskkarakterene enn 
andre skoler (Buland m.fl. 2008:100-101). Jeg finner det sannsynlig at involverte foreldre mer 
enn bokhandlere har mye å si for barnas lesing, men det er vanskelig å vise at dette har noen 
direkte sammenheng med tiltaksplanen. Generelt viste sluttevalueringen at gjennomførte tiltak 
virket, enten skolene hadde fått støtte eller ikke. På skoler hvor det var blitt iverksatt tiltak ble 
resultatene for lesing vurdert som langt mer positivt enn skoler uten tiltak. Veldig mange 
skoler rapporterte at de ikke ville gjennomført tiltak uten støtten. Forskerne har imidlertid 
ingen forklaring på forskjellen mellom oppfattet forbedring og målbar forbedring av 
leseresultater (Buland m.fl. 2008: 107). 
At leseferdighetene mot all forventning ikke økte i løpet av planens virketid, forklares for det 
første med at en virketid på fem år er for kort til å vente veldig store varige resultater. Ser man 
leseresultatene under ett har Norge faktisk dårligere resultater i både PISA og PIRLS i 2006 
enn tidligere (Buland m.fl. 2008: 93). Forfatterne av evalueringen undersøkte videre om de 
skolene som deltok aktivt i GRFL hadde forbedret resultatene på nasjonale prøver for lesing. 
Heller ikke der fantes en positiv sammenheng mellom tiltakene for å bedre leseopplæringen 
og forbedring av leseresultatene. Det ble heller ikke påvist noen sammenheng mellom 
lesetiltak og utvikling i standpunktkarakterene i norsk fra 2003 til 2006. Forfatterne påpekte at 
selv om dette var et skuffende resultat var det ikke overraskende, og at eventuelle effekter av 
lesetiltakene vil fremkomme i et lengre tidsperspektiv. Sluttevalueringen konkluderte i retning 
av at det GRFL i hvert fall hadde oppnådd var å øke bevisstheten rundt lesearbeidet, både hos 
politikere, skolevesenet, elever og foreldre. Dessuten ble det påpekt at det var mange skoler 
som ikke var direkte involvert i arbeidet, selv om fokus på lesing hadde økt landet sett under 
ett. Omtrent hver tredje skoleleder rapporterte at de ikke kjente til GRFL (Buland m.fl. 
2008:106), noe som helt klart tyder på svikt i kommunikasjonslinjene. Dersom vi skal gå ut 
fra at GRFL faktisk har påvirket lesenivået, må man tro at en kilde til manglende målbare 
resultater kan ligge her. Det ble videre fokusert på at et tiltak som dette har og skal ha 
langtidsvirkninger og at ”Handlingsplanen kan mest realistisk oppfattes som et startpunkt, 
ikke som et avsluttet arbeid.” (Buland m.fl. 2008:93). 
5.4 Lesing ifølge GRFL 
GRFL gjenspeiler et syn på lesing som ikke bare hyggelesning av skjønnlitteratur, men også 
som en forutsetning for samfunnsdeltakelse, kunnskapstilegnelse og generell mestring av ens 
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livsverden. I planen ble dette formulert slik: ”Lesekompetanse innebærer dermed at leseren 
ikke bare avkoder og forstår innholdet, men også er i stand til å bruke skrevne tekster som 
redskap for egen læring og i sin utvikling som samfunnsborger.” (UFD 2003). Med dette 
oppstod ”lesingen tre ansikter”; kulturell aktivitet, ferdighet og redskap for annen læring. 
Sluttevalueringen av GRFL konkluderte at planen hadde fin balanse mellom disse. 
Tilknytningen til DKS får deler av æren for at de tre elementene i lesingen ble vektet 
noenlunde likt (Buland m.fl. 2008). Man kunne ved første øyekast tro at planen primært 
fokuserte på formidling av skjønnlitteratur, men så var ikke tilfelle. Denne oppfatningen kan 
nok bero på den allmenne misforståelsen at lesestimulering primært dreier seg om 
skjønnlitteratur (jf. kap. 2.2.3 og 2.2.4 i denne oppgaven). 
GRFL fremhevet også informasjonskompetanse som en kompetanse på linje med det å kunne 
lese, skrive og regne. Her var planen inne på et sentralt krysningspunkt mellom pedagogikk 
og bibliotekvitenskap. For å sile relevant informasjon fra overflødig støy kreves det at man 
kan velge, vurdere, tolke og analysere, for slik å kunne omgjøre informasjon til kunnskap. Jo 
mer informasjon man har tilgang på, jo viktigere blir det å være informasjonskompetent. Med 
Internett har man tilgang på mange kilder, usorterte og uten kvalitetssikring. Dersom man 
ikke behersker lesekunsten er det vanskelig å orientere seg. For å klare å analysere kilder 
kritisk er det tvingende nødvendig å kunne lese og – ikke minst – forstå det man leser.  
Et viktig og meget fremhevet resultat av GRFL gjelder gutter og lesing. Det har lenge vært 
kjent at gutter leser betraktelig mindre enn jenter. I løpet av tiltaksplanens virketid ble denne 
forskjellen redusert, et resultat forskerne attribuerte den tunge vektleggingen av gutter og 
lesing i GRFL (Buland m.fl. 2008:113). Imidlertid tilsier undersøkelser at gutter trolig leser 
langt mer enn tidligere antatt (Knutsen 2003, Hoel & Helgevold 2005, Roe 2008). Det 
fremkommer ofte at man holder det å lese som ensbetydende med å lese skjønnlitterære 
bøker. Forskning har vist at gutter leser når de finner det nyttig. Følgelig leser de forholdsvis 
lite skjønnlitteratur, noe som kan mistolkes til at de ikke leser, både av forskere, lærere, 
bibliotekarer og – noe oppsiktsvekkende - av respondentene selv (Hoel & Helgevold 
2005:10). I en undersøkelse fra 2005 sa en gutt på 15 år: ”Jeg leser ikke så mye bøker, toppen 
tre per halvår. Så leser jeg tegneserier, Tommy & Tigeren og striper i avisene. Jeg leser 15-30 
minutter hver dag.” (Hoel & Helgevold 2005:8). Selv regnet han seg da som en som ikke leser 
så mye. En sammenligning av hans 15-30 minutter per dag med befolkningsgjennomsnittet på 
51 minutter i 2007 (Vaage 2008:7) viser at han på ingen måte leser foruroligende lite. 
Forskerne bak denne undersøkelsen tror noe av forklaringen på myten om at gutter ikke leser 
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kan ha med feil i egenrapporteringen, mye fordi de selv tenker på lesing utelukkende som 
bruk av skjønnlitteratur. Underrapporteringen kan også ha sammenheng med motvilje til å 
identifisere seg selv som ”leser” og at de er seg lite bevisst leseaktiviteten. En rekke andre 
undersøkelser støtter dette. Blant andre viser forsker Astrid Roe hvordan en gutt ikke er klar 
over at han leser når han ser på aviser på Internett. Selv sier han ”…men jeg går jo ikke på 
Internett for å lese.” (Roe 2008:149). Også Roe fant at gutter er lite villige til å se på seg selv 
som en som leser, samt at deres lesing i overveiende grad er smal og nytteorientert. 
Evalueringen av GRFL viste at skoler vurderer læringsresultatene ganske likt, uavhengig om 
de har mottatt støtte til tiltak, bortsett fra på nettopp dette området: Skoler som har fått støtte 
melder om betydelig bedre resultater for ”gutte-lesing” enn skoler uten støtte (Buland m.fl. 
2008: 107). Når GRFL så rapporterer om mer lesing blant gutter, kan man tenke seg flere 
mulige forklaringer. Noe kan selvsagt komme av at gutter faktisk leser mer. Det kan også 
hende at et positivt fokus på lesing og det å identifisere seg som en leser kan øke 
innrapporteringen. Det samme gjelder for bevissthet rundt det at lesing som aktivitet også 
innbefatter aviser, tegneserier, tidsskrifter og faktabøker. Det er videre grunn til å tro at 
gutters leseferdigheter går opp dersom de faktisk leser mer nå enn før GRFL, ettersom lesing 
er en ferdighet som stadig utvikles (jf. kap. 2.2.1 i denne oppgaven). 
5.5 Pedagogikk for Gi rom for lesing 
Da GRFL kom, stod det innledningsvis at planen gjaldt under rådende politikk for 
utdanningssektoren, og St.meld. nr. 39 Om kunst og kultur i og i tilknytning til grunnskolen 
(UFD 2003). Denne stortingsmeldingen handler blant annet om nettopp litteratur, leselyst og 
skolebibliotek. Det sto videre at GRFL var ment å utvikles underveis. Da planen ble revidert i 
2005 var den nye læreplanen Kunnskapsløftet trådt i kraft, og i GRFL 2005 stod det da at 
”Arbeidet med Gi rom for lesing! må være i samsvar med Kunnskapsløftet” (UFD 2005:11). 
Bortsett fra disse henvisningene til eksisterende læreplaner står det svært lite om planens 
pedagogiske plattform. Hvordan undervisningen skulle legges opp, hvordan leseglede skulle 
formidles, eller om det i det hele tatt spilte noen rolle hvordan undervisningen foregikk sa 
planen ingenting om. 
Læreplaner ble i 2003-planen omtalt som et eget punkt blant tiltakene ment å øke elevers 
motivasjon og lesekompetanse. Dette målet skulle nås ved å se på hvordan læreplanen kunne 
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gi bedre vilkår for lesing og lesefremmende tiltak. Samtidig skulle særlig norskfaget i større 
grad forsøke å vekke lesegleden hos elevene. Det var et mål at den enkelte lærer skulle få 
større individuell påvirkning på litteraturvalget, samt at de skulle bruke skolebiblioteket mer 
aktivt. Leseopplæringen skulle også få tydeligere mål for hvert av klassetrinnene. Å se på 
hvorvidt Kunnskapsløftet foreskriver en pedagogikk for lesingen utover den grunnleggende 
opplæringen går utenfor denne oppgavens rammer. Imidlertid er det slik at da GRFL ble 
introdusert var ennå ikke denne nye læreplanen på plass, og det ser ut som om hovedtyngden 
av det pedagogiske arbeidet i forhold til lesefremmende arbeid ble overlatt til de som skulle 
føre ny læreplan i pennen. 
I GRFL anno 2003 ble det også skissert et annet og mer konkret tiltak i forhold til 
lesefremmende arbeid under punktet Stimulere til systematisk bruk av pedagogiske verktøy. 
Som handling for å nå dette målet ble det foreslått å ”Videreutvikle systematisk bruk av 
eksisterende kartleggingsmateriell i leseferdighet for å avdekke og avhjelpe lesevansker. 
Materiellet ses som et viktig supplement til de nye nasjonale prøvene som er under 
utarbeidelse. Kartleggingsmateriellet skal være et viktig hjelpemiddel i lokalt vurderings- og 
utviklingsarbeid.” (UFD 2003:11). Det stod altså ikke noe om pedagogiske verktøy for elever 
uten lesevansker. Denne mangelen på konkretisering kan være problematisk ved at den 
overlater mye til den enkelte lærer når det endelig er snakk om bruk av konkrete pedagogiske 
verktøy. Varierende ressurstilgang og personvariabler kan gjøre denne praksisen svært ulik i 
de forskjellige klasserommene. 
I 2003 stod det i GRFL ”Skoleeierne skal sørge for at skolene utarbeider lokale planer for 
lesing, leselyst og skolebibliotek” (UFD 2003). I 2005 ble dette endret til ” Alle skoler bør ha 
en plan for lesing […]” (UFD 2005:24). Selv om planmessig lesearbeid fra 2005 ikke var 
pålagt skolene, rapporterte 70 % av norske grunnskoler at de hadde utformet en slik plan 
(Buland m.fl. 2006:60). Der det mangler retningslinjer ser det ut for at det ofte ble opp til 
enkeltaktører hvordan de vil legge opp undervisningen. I evalueringsrapporten Leselyst; helt 
uten smak av tran nevner forfatterne eksempler på hvordan slik undervisning har blitt 
organisert. Det ble rapportert om ulike former for lesekurs eller lese- og skrivekurs, lesing 
hjemme – både lekser og annen litteratur, kartleggings- og testvirksomhet. På noen skoler ble 
det også organisert språkverksteder og annen språk- og begrepsfremmende aktiviteter. Flere 
steder hadde skolene satt inn ekstra ressurser som for eksempel flere lærere, økt bemanning i 
biblioteket, veiledere i norsk og leseombud (Buland m.fl. 2006:16-17). Altså ble det 
forholdsvis stor variasjon i tolkningene av hvordan man skal gi rom for lesing. 
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Tilbakemeldingene til forfatterne av evalueringsrapporten beskrev at pedagogikken ble 
utformet på den enkelte skole. Det var en del av planens intensjon at mye av planarbeidet 
skulle foregå lokalt, slik at elevenes tilknytning til lokalmiljøet og lokale variasjoner kunne 
ivaretas. En respondent uttrykte begeistring over at skolene fikk en egen plan for lesing: 
”Lesearbeidet blir ikke tilfeldig, men en systematisk pedagogisk strategi, som gir bedre 
oversikt for den enkelte lærer” (Buland m.fl. 2006:61) og en annen mente at arbeid med en 
slik plan ”Gir en felles pedagogisk plattform med klare forventninger om innhold og 
progresjon.” (Buland m.fl. 2006:61). Mulige problemer som kan knyttes til fravær av 
foreskrevet pedagogisk fundament, har jeg allerede diskutert i kapittel 4.2 om DKS. Jeg nøyer 
meg derfor med her å gjenta at lokale variasjoner åpner for at lesearbeidet blir ulikt betont og 
at det dermed kan bli store forskjeller på undervisningen og oppfølgingen elevene får, kanskje 
særlig etter at den første leseopplæringen er overstått. 
5.6 Pedagogikk for biblioteket? 
I planen ble det lagt opp til at skolene skulle samarbeide med andre miljøer, som for eksempel 
høyskoler, forskningsmiljøer og eksterne aktører som bibliotekarer, forleggere og forfattere. 
Fra et bibliotekperspektiv kan det i denne oppskriften ligge en marginalisering av 
bibliotekarenes fagkunnskaper. Man kunne tro at et prosjekt som handlet om lesing i skolen i 
større grad ville pålegge skolebiblioteket mer konkrete oppgaver og tildele bibliotekarene en 
tydeligere rolle. Når bibliotek bare nevnes som en av flere mulig samarbeidspartnere for 
skolesektoren, ekskluderes skolebibliotekaren fra det pedagogiske fellesskapet skolen utgjør, 
og blir så en ekstern aktør til tross for at deres naturlige plass er inne i skolen. Men på samme 
tid tildelte Utdanningsdirektoratet, som stod ansvarlig for gjennomføringen av tiltaksplanen, 
øremerkede midler til kompetanseutvikling i bruk av skolebibliotek og til stimulering av 
leselyst. Videre tilførte DKS midler til litteraturformidling. Altså ser det ut som om 
skolebiblioteket er sentralt for lesefremmende arbeid, men at det ikke inngår som en del av 
skolens pedagogiske arbeid. 
Jeg mener å finne denne dobbeltkommunikasjonen gjentatte ganger i planen. På den ene side 
fremheves biblioteket som pedagogisk samarbeidspartner, mens på den annen side regnes 
ikke bibliotekarene som en aktør med noe eget pedagogisk mandat. I tillegg ønsket man 
innenfor rammene av tiltaksplanen å styrke allmennlærerutdannelsen på lesefeltet og i bruk av 
bibliotek, og å heve kompetansen hos lærerutdannerne, også her med vekt på pedagogisk bruk 
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av bibliotek. Begrepet ”pedagogisk bruk av biblioteket” problematiseres ikke i planen. Jeg vil 
anta at dette antagelig skal inngå i kurssammenheng, men vil nok innvende at det kunne det 
vært ønskelig å fått antydet hva pedagogisk bruk her innebærer og hvordan det så skal 
gjennomføres. Man kan naturligvis også stille spørsmål ved hvorvidt eksisterende bruk ikke er 
pedagogisk. Fra et bibliotekfaglig ståsted mener jeg at pedagogisk bibliotekbruk også angår 
bibliotekarer. Eller kanskje dette skal forstås som at bibliotekarer kan noe om pedagogisk 
bibliotekbruk, men lærerne ikke? Selv om man skulle ha som utgangspunkt at bibliotekarer 
bruker sin profesjon og bibliotekets lokaler på en pedagogisk måte, mener jeg det kan være 
viktig å tydeliggjøre dette. Dersom lærere kurses i bibliotekbruk uten å få kjennskap til 
bibliotekarers kompetanse og bibliotekarer ikke får delta, er det fort gjort at man gjør dobbelt 
arbeid istedenfor å trekke veksler på hverandres kompetanser.  
På den ene siden er det altså lærere som trenger kompetanseheving i forhold til bruk av 
skolebibliotekene – det er de som skal stå for den pedagogiske virksomheten også der. På den 
annen side kan også bibliotekarer forstås som en del av skolens pedagogiske personale når 
planens punkt 13 som skal ”Øke skolenes kompetanse i bruk av skolebibliotek” ved å ”Bidra 
til at skoler utvikler kompetanse i å bruke skolebibliotek som en integrert del av den 
pedagogiske virksomheten i skolen. Tiltaket skal være integrert i skolenes planer og omfatte 
hele skolens personale.” (UFD 2003). All den tid skolebibliotekarer også inngår som del av 
skolens personale, og skolebiblioteket skal stå som del av den pedagogiske virksomheten 
impliseres også bibliotekarer som pedagoger. Handlingsplanens punkt 20 foreslår å styrke 
allmennlærerutdanningen på lesefeltet og i bruk av bibliotek, og å heve kompetansen hos 
lærerutdannerne, også her med vekt på pedagogisk bruk av bibliotek (UFD 2003). Ettersom 
det videre står at kompetanse i bruk av skolebibliotek, leseopplæring og arbeid med 
lesefremmende tiltak skal integreres i større grad enn det som har vært gjort tidligere er det 
grunn til å oppfatte det slik at planen – i hvert fall tidvis - projiserer et syn på bibliotekarer 
som mer enn rene bokleverandører. 
Et eksempel på at bibliotekets pedagogiske virksomhet anerkjennes kan leses ut av følgende: 
”I tillegg foreslår rapporten at det foretas utvalgsundersøkelser hvert annet år for å fange opp 
den pedagogiske virksomheten i skolebibliotekene og sammenhengen mellom skolebibliotek 
og f eks leseferdigheter hos elevene.” (UFD 2003). Likevel skrives det i fortsettelsen at 
fagutdannede bibliotekarer mangler pedagogisk kompetanse (!). For det første medfører ikke 
dette riktighet, en fagutdannet bibliotekar har i hvert fall noe pedagogisk kompetanse, om enn 
ikke så mye som en lærer. Som vist i denne oppgavens kapittel 2.1.3 inngår det en rekke 
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pedagogiske emner i utdannelsen til bibliotekaryrket, herunder er blant annet kunnskap om og 
forståelse for bibliotekets og bibliotekarens rolle i forbindelse med undervisning og læring, 
kunnskap om lesevaner og resepsjon og vurdering av tekster med tanke på formidling særlig 
relevant. For det andre kan det se ut som en selvmotsigelse mellom det som i planen kalles 
skolebibliotekenes pedagogiske virksomhet og bibliotekarers manglende pedagogiske 
kompetanse. En forklaring kan ligge i at man med den pedagogiske aktiviteten sikter til 
læreres aktivitet, og med skolebibliotek bare refererer til et fysisk rom. Like fullt mener jeg 
det er direkte feil å avskrive bibliotekarer som ikke-pedagoger. 
Skolebibliotekarer er ikke en ensartet gruppe. I den tredje delrapporten om GRFL ble det 
foretatt en kartlegging av skolebibliotekenes bemanning (Buland 2007). I 2006 var 13 % av 
norske grunnskoler uten eget skolebibliotek, mens tallet for videregående skoler var 5 %. 17 
% av disse skolebibliotekene var ikke lagt til egne lokaler. 82 % av grunnskolenes 
skolebibliotekarer hadde andre oppgaver, som regel er dette lærere som har påtatt seg 
bibliotekaroppgaver i tillegg. For videregående skoler var denne andelen 20 %. I 1997 ble det 
foretatt en kartlegging som viste en stor mangel på kompetanse hos skolebibliotekansvarlige. 
De fleste skolebibliotek i grunnskolen var da betjent av lærere uten relevant etterutdanning 
eller av helt ufaglært arbeidskraft. I 2006 var litt over halvparten av skolebibliotekarer i 
videregående skoler bibliotekarutdannet, og av disse hadde 4 % tilleggsutdanning i 
pedagogikk. For grunnskolene var bare 9 % fagutdannet, og av disse igjen bare 2 % med 
pedagogisk tillegg. Blant lærerne i grunnskolen hadde 23 % bibliotekfaglig tilleggsutdanning 
av minst et halvt års omfang (Buland 2007:13). For alle som jobber med lesefremmende 
arbeid er det positivt at antall fagutdannede bibliotekarer har økt de siste årene. Som mulig 
botemiddel mot manglende kompetanse nevnes det at i ny rammeplan for 
allmennlærerutdanning skal opprettes et obligatorisk kurs med tittelen "Biblioteket som 
læringsarena". At en stor andel bibliotekarer i skolene er uten pedagogisk tilleggsutdannelse 
betyr likevel ikke at de mangler pedagogiske emner i sin fagutdannelse (jf. kap. 2.1.3 i denne 
oppgaven). 
I GRFL ble det foreslått momenter i forhold til hvordan stimulere til leseglede. Herunder 
nevnes det blant annet at man i utgangspunktet ikke bør legge for sterke føringer i forhold til 
hva som skal leses. Underforstått innebærer dette å gå bort fra den ensrettingen mot 
skjønnlitteraturen vi ofte ser eksempler på. PIRLS-undersøkelsen viste blant annet at 60 % av 
elevene på fjerde trinn leste tegneserier mer enn en gang per uke, mens 30 % aldri eller nesten 
aldri leser skjønnlitteratur. PISA- resultatene fra 2006 viser at 37 % av norske gutter aldri 
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leser skjønnlitteratur, mens over 45 % leser tegneserier minst en gang i uken. For jentene er 
bildet et helt annet, bare 15 % leser aldri skjønnlitteratur, og litt over 20 % leser tegneserier 
ukentlig (Kjærnsli m.fl. 2007:150-151). PIRLS viste videre at lesing av blader, 
bruksanvisninger, brosjyrer og lignende fordeler seg bortimot likt på svaralternativene aldri, 
månedelig, ukentlig og daglig (van Daal m.fl. 2007:58). Dersom biblioteket skal møte 
elevenes interesser uten å legge føringer, vil da mye av lesingen dreie seg om tegneserier og 
ukeblader dersom PIRLS-resultatene stemmer. At det kan bli et utfall tas ikke opp verken i 
planen eller evalueringene. Det finnes i biblioteksektoren to ytterpunkter; de som vil gi 
lånerne det de ber om, og de som gjerne vil ”oppdra” lånerne. De første argumenterer med at 
bibliotekets eksistensgrunnlag er å yte service, de andre at man forvalter offentlige midler for 
innkjøp av dokumenter for å fremme opplysning. Dette gjelder også for skolebibliotekene. Jeg 
kan ikke se at GRFL tar høyde for denne problemstillingen.  
Den første evalueringen av GRFL tok også opp hvordan leselyst skal skapes (Buland m.fl. 
2005:29-30). Det ble henvist til PISA-undersøkelsens konklusjon om at land hvor elevene 
skårer høyt på leseferdighet er land hvor elevene låner mye bøker på biblioteket. Om man her 
har med kausalitet å gjøre vites ikke, men sammenhengen er tydelig. ”Det er ikke gitt at et 
godt bibliotektilbud vil høyne leselysten eller leseferdighetene, men et godt bibliotektilbud vil 
antakelig være viktig for høy leselyst og gode leseferdigheter” (Buland m.fl. 2005:29-30). I 
fortsettelsen står det at organisering og tilrettelegging av biblioteket spiller en rolle her. Det er 
ikke nødvendigvis nok at skolen har en boksamling, eventuelt med en ansatt til å administrere 
denne. I den siste rapporten fra SINTEF oppgis tall for hvordan skolebibliotekenes 
tilgjengelighet har endret seg i løpet av planens virketid (Buland m.fl. 2008:94). 12 % av 
grunnskolene rapporterte økt tilgjengelighet utover skoletiden for sitt bibliotek. For 
videregående skoler var tallet 9 %. Om denne andelen - særlig for videregående skoler- var så 
lav fordi tilgjengeligheten allerede var god sier ikke tallene noe om. Videre har 32 % av 
grunnskolene og 25 % av videregående skoler sett en øke i utlånet. Utlånte bøker er ikke 
nødvendigvis synonymt med leste bøker, men det er sannsynlig at antall leste bøker også har 
steget, og håpet er at dette også i Norge vil gi seg utslag i forbedrede leseferdigheter. 
Biblioteket generelt og skolebibliotekene spesielt har en sentral stilling i GRFL. Selv om 
skolebibliotekene nok vektlegges mest, er også fylkes- og folkebibliotekene nevnt. Alle 
norske bibliotek inngår i et større nettverk, bestående av blant andre skolebibliotek, 
kommunale folkebibliotek, fylkesbibliotek og nasjonalbiblioteket (jf. kap. 2.1 i denne 
oppgaven). I kraft av dette hierarkiet har ethvert bibliotek tilgang på store ressurser. Når 
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handlingsplanens punkt 14 foreskriver samarbeid innenfor områder som katalogføring, 
dokumentsamlinger, litteraturformidling og -presentasjon, tiltak for lesefremming, 
informasjonskompetanse og Internettsøk er det for så vidt bare en presisering av allerede 
eksisterende samarbeid. 
Tiltak nummer 15 i planen var det tredje av fire for å øke bruk av skolebiblioteket, og heter 
Elektronisk katalog og elevtilpassede søkemoduler. Det stod at elever skulle ha anledning til å 
søke elektronisk og over nettet, hvilket mange i dag vil mene er en selvfølge til tross for at 
dette ennå mangler i flere av landets kommuner. Videre stod det at ”Søkemulighetene i de 
ulike systemene bør tilrettelegges bedre for barn med det formål å vekke leseinteresse.” Fra et 
bibliotekfaglig ståsted er dette et mer diskutabelt tiltak, og viser begrenset forståelse for faget 
bibliotek- og informasjonsvitenskap. Gode systemer for lagring og gjenfinning er en sentral 
del av utdannelsen til å bli bibliotekar. Et dokument som ikke lar seg finne ved hjelp av 
søkesystemet er i praksis tapt. Faglitteratur stilles opp etter emne, som oftest kodet etter 
Deweys desimalsystem. Uten kjennskap til dette er det fort gjort å lage rot i samlingen, og da 
er i praksis alle bøkene utilgjengelige. Skjønnlitteratur tildeles emneord, slik at oppstilling 
etter forfatternavn ikke hindrer en i å finne flere bøker om samme emnet. For at slik 
emneordstildeling skal ha en hensikt må helst disse være kontrollerte, hvilket vil si at de føres 
i en standardisert form. Dersom man opererer med ulike emneord for samme emnet blir 
listeføring umulig. Det samme gjelder for emneord som ikke er spesifikke nok, bøker blir 
borte i vrimmelen. På dette området skiller søking i bibliotekkataloger seg vesentlig fra søk i 
søkemotorer på Internett hvor man søker direkte på ord eller frase. Dessuten ligger det i en 
katalogpost kodet informasjon som kan fortelle mye om angjeldende dokument. Uten 
tilstrekkelig opplæring er det vanskelig å finne frem i bibliotekkataloger, og verre blir det 
dersom disse ikke føres på forskriftsmessig måte. Å føre og finne frem i kataloger er 
grunnleggende ferdigheter for bibliotekaryrket, ikke nødvendigvis noe alle elever trenger 
beherske til fingerspissene. I lys av dette kan man jo tenke at en forbedring av systemet i 
praksis er en nedgradering, eller kanskje den nitidige katalogføringen er overflødig? På den 
annen side oppfordrer planen til økt samarbeid innenfor biblioteksektoren, og ulike former for 
katalogføring vil kunne forpurre slikt samarbeid betraktelig. Hvordan utbedrede 
søkemuligheter skal kunne vekke leseinteresse står ikke i planen. Det er nærliggende å tro at 
man ser for seg å inkludere bokomtaler i katalogpostene. Dette har vært praksis i mange 
folkebibliotek, uten at konkrete resultater er påvist som følge av dette. Igjen får man et 
problem i forhold til søk, ettersom et søk i omtaler bare vi gi treff på enkeltord og man da 
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trenger en viss trening i å finne meningsbærende søketermer. På den annen side kan man jo 
tenke at ettersom det i 2006 var bare 9 % av skolebibliotekarene i grunnskolen som var 
bibliotekarutdannet, er det liten vits i å ha et så gjennomført system når det ikke finnes folk 
fra rett profesjon til å håndtere systemet uansett. 
I innledningen til GRFL stod det at ”Foreldrenes betydning for å stimulere egne barns 
leseinteresser understrekes.” (UFD 2003). På samme tid vet vi, blant annet fra PIRLS-
undersøkelser, at ikke alle barn kommer fra ”lesende hjem”. Noen foreldre rapporterer at de 
utfører ”leseaktiviteter” med sine barn hver dag, mens andre bare en eller to ganger i måneden 
eller enda sjeldnere. 4 % av foreldre svarer at de aldri leser for fornøyelsens skyld. Også når 
det gjelder boksamlinger i hjemmet varierer svarene fra de 4 % som oppgir at de har 10 eller 
færre bøker, til de 38 % som har over 200 bøker i sitt eie (van Daal m.fl. 2007:53). Da 
forskerne undersøkte hvilke variabler som påvirket barnas leseforståelse fant de ikke noen 
direkte sammenheng mellom leseforståelse og variabler som hvor mye elevene leste, lesing på 
og etter skolen, egen vurdering eller indikator for hjemmets velstand. Det de derimot fant var 
at elever som utfører flere leseaktiviteter hjemme presterte bedre enn de som ikke gjorde det, 
og tallet øker med antall bøker hjemme og foreldres utdannelse (van Daal m.fl. 2007:78-80). 
Altså er elevenes hjem en sentral faktor for deres leseutvikling, og foreldrenes lesevaner 
påvirker barna. Det er dokumentert at frivillig lystbetont lesing henger samen med 
skoleprestasjoner (se for eksempel Kjærnsli m.fl. 2007:32). Når man da ser dette i 
sammenheng med at ikke alle norske barn vokser opp i hjem med mye lesing og bøker, kan 
biblioteket bidra med en utjevnende funksjon. Den sosioøkonomiske statusen til en elev kan 
skolen eller skolebiblioteket vanskelig endre, men man kan i noen grad demme opp for de 
forskjellene elevenes bakgrunn legger opp til. Den norske enhetsskolen og norske 
folkebibliotek står i samme tradisjon: Bidra til at alle landets innbyggere får tilgang på de 
samme ressursene. Med resurser menes her kunnskap og informasjon. I GRFL står det også 
om skolebibliotekene at "I skolebiblioteket ligger det et stort potensial for å fremme lese- og 
informasjonskompetanse hos elevene. Skolebiblioteket er både en kunnskapsarena der ulike 
typer informasjon er tilgjengelig og en kulturarena der leseglede og opplevelse står sentral" 
(UFD 2003). Jeg tror den viktigste utfordringen for sosial utjevning gjennom biblioteket er i 
forhold til det som går under fellesbetegnelsen nye medier. Biblioteket ser på det som en 
svært viktig oppgave å stille til disposisjon materiale slik at også de som ikke har tilgang 
hjemme kan bli kompetente innenfor digitale medier.  
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5.7 Biblioteket som rom for lesing  
Sluttevalueringen av GRFL viser en oversikt over ulike aktører som i noen eller vesentlig 
grad er blitt sterkere involvert i lesearbeidet i løpet av arbeidet med GRFL. Dersom man ser 
alle klassetrinn under ett er det norsklærere som i størst grad har blitt mer involvert. 59 % av 
skolebibliotekarene har blitt mer involvert i lesearbeidet, og 40 % av folkebibliotekene. Det er 
grunn til å tro at bibliotekarers rolle har gjennomgått større endringer enn læreres i løpet av 
prosessen, ettersom norsklærere allerede må ha vært tungt inne i lesefremmende arbeid. Når 
det gjelder ansvar for gjennomføring av tiltak viser rapporten at hoveddelen av ansvaret ikke 
overraskende har lagt på lærerne. For bibliotekarers vedkommende rapporterer litt over 
halvparten at også de har hatt ansvar for lesefremmende tiltak, enten alene eller sammen med 
andre (Buland m.fl. 2008:40-41).  
I lys av tiltaksplanens mål er det positivt at flere aktører er involvert i lesearbeidet. Mange 
lærere synes det er vanskelig å holde seg oppdatert på ny norsk litteratur for barn og unge. 
Bibliotekene er kanskje ikke alltid like flinke til å markedsføre sin bokkunnskap og 
formidlingskompetanse. Når det gjelder bibliotekarene er det lett å tro at det er en selvfølge at 
også de er delaktige når det gjelder å stimulere til lesing. Når statistikken viser at de har blitt 
mer involvert er det mulig å se for seg (minst) to mulige forklaringer. Enten har deres 
engasjement økt, eller så har de i større grad fått slippe til. Ettersom man vet at mange 
grunnskolelærere i liten grad brukte og kjente til bibliotekets tilbud (Baadshaug 2002) er det 
kanskje grunn til å tro at i hvert fall deler av bibliotekarenes økte deltakelse kan ligge i at de 
har fått mer oppmerksomhet fra lærerstanden. 
Et viktig spørsmål for ethvert lesestimuleringsprosjekt er hvordan det rent praktisk skal 
gjøres. PISA-undersøkelsens resultater var som nevnt ikke ensidig negativ for ungdoms 
leseforståelse. Norske elever lå over gjennomsnittet når oppgavene var knyttet til tekster som 
enten ble oppfattet som spennende eller handlet om noe de var opptatt av (Kjærnsli m.fl. 
2007:141). Disse funnene kan tyde på at det ikke er leseforståelsen, men heller leseviljen samt 
evne til å lese tekster som ikke umiddelbart er morsomme eller interessante det skorter på. 
Dette forteller i så fall at det kan være viktig at lesestunder blir en positiv opplevelse, og at 
ungdom må få relativt fritt litteraturvalg for at de skal lese mer. En bibliotekar kan bidra med 
forslag til litteraturvalg, og har god oversikt over bokmarkedet og er i kraft av sitt virke 
nøytral i forhold til sine anbefalinger.  
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Handlingsplanen understreker at elevene må få god tid til å lese, og at det må gis rom for å 
dele leseopplevelsene med andre. Men tiden er ofte knapp, og lærere må derfor prioritere. 
Lærerne står daglig overfor ufordringer som å finne tid til individuelt tilpasset læring samtidig 
som elevene skal komme gjennom pensum. Hvis man skal bruke mer tid og penger på én ting, 
er det noe annet som må nedprioriteres. GRFL adresserer ikke dette problemet.  
For å øke leseferdighetene bør også lesefrekvensen økes. Skal lesefrekvensen økes bør 
leselysten økes. Gode skolebibliotek er et av flere redskap for å klare det. Et godt 
skolebibliotek avhenger av flere suksessfaktorer, blant annet en god bokstamme, kompetent 
veiledning – og ikke minst at biblioteket er tilgjengelig. En undersøkelse publisert i 2001 viste 
at andelen som mener biblioteket vil bli mindre viktig i fremtidens informasjonssamfunn er 
høyest blant de yngste: 41 % blant 15-24 åringene, 26 % blant 25-39-åringer, 21 % blant 40-
59-åringer, 14 % blant dem over 60 år (Audunson 2001). Når vi vet dette blir 
skolebibliotekets rolle enda viktigere, ettersom et godt skolebibliotek også fungerer som en 
døråpner til folkebiblioteket. 
Tilgjengeligheten økes når beliggenheten er sentral og biblioteket er åpent når man har tid å 
dra dit. Når bare 12 % av skolebibliotekene rapporterte om åpningstider utover skoletimene er 
det ikke så lett for en elev å oppsøke biblioteket for å finne bøker til fritidslesning. En viktig 
arena for å markedsføre folkebiblioteket er skolens bibliotek. I de fleste kommuner har man 
forsøkt å gi folkebibliotekene sentrale lokaler, slik at det skal være lett å komme dit. For de 
som ikke har vært ivrige lånere handler bibliotekets fysiske tilgjengelighet også om 
ufarliggjøring av biblioteket. En utfordring for de ansatte er nok å bli flinkere på konkret 
markedsføring av de tilbud og tjenester som kan tilbys. Terskelen for å oppsøke lokalene bør 
være lav, folk må vite at et besøk er uforpliktende. Når statistikken viser at barn er relativt 
ivrige bibliotekbrukere, mens ungdom ikke er det (Buskoven 2006), kan det lønne seg å 
fokusere på denne gruppen. Mange av tiltakene for å øke leselyst i biblioteket vinner stor 
oppslutning, men det er jo blant de som allerede er innenfor dørene. Når vi så har sett at 
mange unge gutter leser mye aviser og tegneserier, er det nok strategisk å fremheve nettopp 
denne delen av tilbudet. Ungdom må få vite om bibliotekenes gratisprinsipp, at både lån av 
bøker, Internett og andre tjenester er gratis. Bibliotekarene sitter på stor kunnskap som kan 
brukes til leksehjelp, og kan anbefale litteratur som kan brukes i prosjekter på skolen, både 
innen skjønnlitteratur og fagprosa. De vet mye om hva som finnes av nyttig og tilgjengelig 
litteratur og informasjon beregnet på ungdom, men har muligens et imageproblem. Både 
skole- og folkebiblioteket kan brukes på fritiden, men bruk forutsetter at brukerne kjenner 
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biblioteket og dets tilbud. Dersom GRFL har ført til økt oppmerksomhet og bruk av 
skolebibliotek, vil man kanskje kunne se utslag i fremtidig folkebibliotekstatistikk også? 
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6. OPPSUMMERING OG DRØFTING 
Jeg har i foregående kapitler blant annet forsøkt å vise hvordan biblioteket står i en særstilling 
når det gjelder lesearbeid. I Kunnskapsløftet er skolebiblioteket bare nevnt i skolens 
norskplan, men jeg mener skolebiblioteket har en naturlig plass i alle fagplaner. Et virkelig 
folkeopplysende bibliotek har like stort ansvar for å formidle tekster om naturfag, matematikk 
og kjemi som norsk skjønnlitteratur. For å kunne bli en nyttig samfunnsborger er lesing helt 
sentralt, og det er tilsynelatende bred politisk enighet om at både skole- og folkebiblioteket er 
viktige å ha med på laget. Program for skolebibliotekutvikling er en statlig satsing i tråd med 
Kunnskapsløftet som skal løpe over fire år fra 2008, og målet er å sette skolebibliotekene i 
stand til utnytte sitt pedagogiske potensial. Universitetet i Agder fikk av 
utdanningsdirektoratet ansvar for å fordele nær fem millioner kroner til grunnskoler i Norge 
for skoleåret 2009-2010. Pengene skal brukes til å styrke elevenes leseferdigheter i alle fag, 
og skolebibliotek skal være innfallsvinkelen. Et skolebibliotek er, og bør være en rettighet for 
elevene og en nødvendighet for lærerne. Det satses stadig mer på skolebibliotek, og 
bevilgende myndigheter tvinges dermed til å sette seg mer inn i hvordan biblioteket brukes, 
og mene noe om hvilken bruk man ønsker seg i fremtiden. Videre krever slike satsninger en 
viss refleksjon rundt bibliotekets pedagogiske funksjon. Det er denne jeg har lett etter i de 
prosjektene jeg har sett på. Jeg har brukt leseteori for å se på hvor viktig det er å lese, hva og 
hvordan vi leser og – ikke minst – hvordan vi blir flinkere å lese. Til sammen utgjør dette en 
begrunnelse for å drive med lesestimulering. Videre har jeg forsøkt å vise bredden i 
lesestimuleringsarbeider som drives av, eller i samarbeid med, bibliotekarer. Så har jeg altså 
sett nærmere på to av disse prosjektene, for å se hvilket syn på biblioteket som projiseres. 
Jeg var ute etter å finne de byråkratiske og politiske policymakernes syn på biblioteket som 
pedagogisk ressurs. Et generelt problem ved å forsøke å finne bakenforliggende tanker og 
begrunnelser for en tekst er at disse ofte er vanskelig tilgjengelige. En kan ikke ved 
tekstanalyse si sikkert hva en forfatter har ment eller hatt som utgangspunkt for formuleringer 
i et strategidokument. Det en derimot kan gjøre, er å finne ut hvilke tanker og refleksjoner 
som har nedfelt seg på papiret og derfra anta noe om det tankegodset som ligger bak. Den 
amerikanske pedagogen John I. Goodlad har presentert en læreplanteori som langt på vei kan 
anvendes også på mitt prosjekt, ettersom prosessen ved iverksettelse av en læreplan og et 
lesestimuleringsprosjekt har markante likheter. Denne teorien viser veien fra overordnede 
ideer til praksis i klasserommet ved hjelp av fem ulike aspekter ved en læreplan, eller som i 
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dette tilfellet; et lesestimuleringsprosjekt. (Goodlad 1979 I: Imsen 2006; 192-197). Goodlad 
presenterte den ideologiske læreplanen, som viser til ideologien som ligger bak arbeidet med 
en ny læreplan. I dette stadiet ligger det grunnleggende forventninger til hva som skal læres, 
hvordan det skal læres osv. Dette ideologiske utgangspunktet er siden vanskelig å gjenfinne, 
ettersom planen ikke manifesteres før etter at den er nedfelt skriftlig, bearbeidet og har 
gjennomgått ulike politiske prosesser, og den trykte, vedtatte, offisielle versjonen foreligger. 
Den formelle læreplanen er det offentlige dokumentet skolene drives etter. Den oppfattede 
læreplanen er læreplanen slik den leses og tolkes av blant andre rektorer, lærere og foreldre. 
En læreplan er alltid et resultat av en rekke kompromisser underveis, og det vil alltid være 
rom for tolkninger ut fra forventninger og erfaringer hos leseren. Den gjennomførte 
læreplanen refererer til det som faktisk skjer i undervisningssituasjonen. Rundt dette nivået 
kan man reise diskusjon om det finnes en objektiv variant av gjennomføringen, eller om ikke 
denne også er oppfattet hos observatøren. Det siste nivået er den erfarte læreplanen, hvordan 
elevene oppfatter det som foregår i undervisningen. Det læreren prøver å formidle er ikke 
nødvendigvis det elevene oppfatter. Elevenes oppfatning vil også variere selv om de deltar i 
samme situasjon. Goodlads fremstilling viser hvordan det er mulig å få et sprik mellom 
intensjoner og virkelighet.  
 Jeg har vært på jakt etter den ideologiske ”læreplanen”, jeg ville finne ut hva som var 
intensjonene med lesestimuleringsprosjektene, og hvilken rolle biblioteket ble tiltenkt. 
Ettersom dette leddet er svært vanskelig å finne, tok jeg den formelle ”læreplanen” til hjelp. 
Jeg befant meg vel også på det tredje nivået, den oppfattede ”læreplanen”, og ettersom der det 
var rom for tolkning, ble den gjort ut fra mitt ståsted enten bevisst eller ubevisst. I min 
oppgave ble stortingsmeldingene de dokumentene som stod for den formelle ”læreplanen” når 
det gjaldt Den kulturelle skolesekken – DKS. For Gi rom for lesing! - GRFL ble det 
strategiplanen som ble den formelle ”læreplanen”. Jeg beveget meg bare i liten grad inn på 
gjennomføringen av disse planene, men evalueringene utgjorde det trinnet som står for den 
gjennomførte og delvis også den erfarte ”læreplanen”.  
Jeg innledet oppgaven med å stille tre forskningsspørsmål som var ment som et grunnlag for 
selve problemstillingen, og vil i det følgende diskutere mulige svar på disse. 
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6.1 Lesestimuleringsprosjekter og pedagogisk teori 
Det første forskningsspørsmålet lød: ”Er lesestimuleringsprosjekter fundert på pedagogisk 
teori?” Jeg finner at pedagogisk teori i hvert fall ikke nevnes eksplisitt i det skriftlige 
grunnlagsmaterialet. Når det gjelder de mindre, lokale tiltakene ser det ut for at det som finnes 
nedfelt, er praktisk orientert, med fremgangsmåte og mål som eneste momenter. Målene er 
ofte generelt formulert som for eksempel Ønskeboks ”å øke lesegleden hos ungdom og unge 
voksne” (jf. kap. 3.6) eller Troll i ords ”økt leselyst blant barn og ungdom” (jf. kap. 3.4). En 
diskusjon rundt målformulering eller hvordan målet gir fremgangsmåte, er utelatt fra 
tilgjengelige dokumenter, og det er derfor vanskelig å vite om slike diskusjoner i det hele tatt 
har funnet sted. 
Når det gjelder lesestimulering som inngår i større prosjekter, i min oppgave DKS og GRFL, 
er dette statlige initiativ pålagt alle offentlige skoler. Som følge av dette skal de være i tråd 
med skolens øvrige pedagogikk. Planene ble lansert under læreplanen L97 og dens generelle 
del L93. I 2006 ble L97 erstattet av Kunnskapsløftet, mens L93 ble beholdt som den var. DKS 
som ble lansert i 2001, pågår ennå, og har derfor tilknytning til både gammel og ny læreplan. 
På denne måten blir det læreplanenes pedagogikk som er kilde til lesearbeidets pedagogikk. 
L93 ble i sin tid ble kritisert av både fagpedagogisk ekspertise og lærere i grunnskolen for 
blant annet å ha forlatt den lokalorienterte skole (Telhaug 1997:103-104). Altså er ikke 
overensstemmelsen fullendt, ettersom DKS har sterkt fokus på lokal forankring (jf. kap. 4.2). 
Som jeg fant i kapittel 2.1 og 5.6 er det klare likheter mellom enhetsskolen og 
folkebiblioteket, både med tanke på hensikt, tradisjon og opprinnelse. Helt siden 
etterkrigstiden har enhetsskolen stått sterkt i Norge, så også på 90-tallet da L93 – DKS´ og 
GRFLs læreplan - kom til. En oppsummering av hva enhetsskolen innebærer kan gi bakgrunn 
for å drøfte likheter og forskjeller mellom denne og lesestimuleringsprosjektene. Ifølge 
Telhaug (1997:127-157) kjennetegnes begrepet enhetsskole av fire dimensjoner.  
Ressursdimensjonen vektlegger geografisk likhet, skolen skal være den samme i hele landet, 
uten større kvalitetsforskjeller. Denne tanken om å nå alle barn i grunnskolen deles også av 
planer for DKS, eksempelvis står det i St.meld. nr. 38 (2002-2003) ”I åra som kjem vil 
ressursane til Den kulturelle skulesekken vere av eit slikt omfang at det er eit realistisk mål å 
gje alle born i grunnskulen, offentlege så vel som private, gode møte med kunstnarar og ulike 
kulturuttrykk.” (St.meld. nr. 38 2002-2003:3.1.1). Også GRFL ”legger vekt på at alle barn og 
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unge skal utvikle leseglede og leseferdigheter” (UFD 2003). Dernest omtaler Telhaug den 
sosiale dimensjonen, som jeg ikke finner særlig relevant her. 
Den tredje dimensjonen ved enhetsskolen er den kulturelle dimensjonen. Denne innebærer at 
alle elevene skal tilegne seg en felles faglig kultur. Telhaug skriver: ”Stortingets flertall sa i 
1994: Flertallet vil vise til at enhetsskolen også legger vekt på felles tradisjoner og verdier, 
kunnskaper og referanserammer i ferdigheter og holdninger.” (Telhaug 1997:131). Også dette 
fokuset på felles verdier og tradisjon er å finne igjen i DKS: ”Kunnskap og innblikk i 
kulturarv og tradisjonar er difor viktige og sentrale element i utviklinga av Den kulturelle 
skulesekken over heile landet” (St.meld. nr. 38 2002-2003:4.6) og ”Fra samfunnets side har 
en sentral del av skolens rolle som kulturbærer vært knyttet til formidling og dermed 
videreføring av etablerte kulturelle normer og verdier” (St.meld. nr. 39 2002-2003:2.2.1). 
Stortingsmeldingene viser tydelig at kulturarv og tradisjon står sentralt (jf. kap.4.3), som det 
også gjør innenfor biblioteksektoren (jf. kap. 2). GRFL er konsentrert om lesing, og 
vektlegger derfor i noe mindre grad kulturbegrepet. Et av planens mål var imidlertid å ”øke 
bevisstheten om lesing som grunnlag for annen læring, kulturell kompetanse, livskvalitet, 
deltakelse i arbeidslivet og et demokratisk samfunn” (UFD 2003). Altså er lesing regnet som 
en forutsetning for kulturell kompetanse, og inngår som en del av enhetsskolens kulturelle 
dimensjon.  
Den fjerde og siste dimensjonen Telhaug nevner, er ulikhet, som poengterer hensynet til at 
elever er en uensartet gruppe. Denne dimensjonen vises godt i GRFL når planen fremhever at 
”alle barn og unge skal utvikle leseglede og leseferdigheter ut fra egne interesser, 
forutsetninger og behov […]” og videre ”Problemer med lesing skal avdekkes tidlig, slik at 
adekvate og effektive hjelpe- og støttetiltak kan iverksettes”. Elevenes ulike forutsetninger 
poengteres, og de store variasjonsmulighetene som ligger i denne planen gjør det mulig å 
ivareta ulike behov. Ulikhet kan også ligge til grunn når det står at ulike typer litteratur skal 
presenteres for alle elever. En grunn til denne bredden i litteraturtilfanget er nok at det er 
ønskelig at alle kjenner til de ulike sjangrene, men også at siden folk er forskjellige, vil de 
også foretrekke ulike typer lesestoff. På denne måten vil forhåpentligvis alle finne noe 
litteratur de liker, om ikke alle liker alt. Altså er det mange likheter mellom tankegodset bak 
den daværende læreplanen og lesestimuleringen i DKS og GRFL, både når det gjelder 
intensjoner og verdier. 
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L93 ble i sin tid blant annet kritisert for å legge for stor vekt på hva slags mennesker man 
skulle forme, og for liten på hvordan skolen skulle oppnå dette. Eksempelvis skrev Stein M. 
Wivestad, amanuensis ved Norsk Lærerakademi i Bergen at ”pedagogisk virksomhet er 
knyttet til et syn på mennesket. En detaljert uttegning av den ideale fordring kan imidlertid 
lett føre til forstrekking og frustrasjon i praksis. Det ville være bedre i pakt med norsk 
skoletradisjon å ta utgangspunkt i en drøfting av skolens oppgaver.” (Wivestad 1995). Jeg 
finner det rimelig å si at DKS i noen grad kan rammes av noe av den samme kritikken, med 
store vyer om å danne mennesker, men lite praktisk orientering i forhold til hvordan dette skal 
skje. Dette gjelder også GRFL, som er lagt frem som en plan med konkrete tiltak, men likevel 
mangler elementet som foreskriver praksis (jf. kap. 5.5). Likefullt må det jo finnes en 
indirekte pedagogikk for skolens kulturtilbud, men for hvem? Kunstnere har ikke 
nødvendigvis noen pedagogisk bakgrunn. Dersom det er lærere og eventuelt bibliotekarer – 
disse er jo pedagogiske aktører – som skal stå for det pedagogiske, innebærer det en 
desimering av kunstnernes rolle. Jeg mener å kunne konkludere med at DKS og GRFL – 
gjennom sine henvisninger til eksisterende læreplan - til tross for at de selv ikke foreskriver 
noen pedagogikk, inngår i den pedagogiske tradisjonen. 
6.2 Fagbakgrunn blant prosjektutformerne 
Å finne fagbakgrunnen til de som utformer lesestimuleringsprosjektene har vist seg vanskelig. 
Jeg hadde en hypotese om at et prosjekt som bibliotekarer var delaktig i å utforme, kanskje 
ville vektlegge deres kompetanse tyngre, herunder spesielt deres pedagogiske kompetanse. 
Altså ble mitt andre forskningsspørsmål: ”Hvilken fagbakgrunn har de som er med på 
prosjektutformingen?” 
I arbeidsgruppen som ble nedsatt i DKSs spede begynnelse, var bibliotekene representert ved 
Statens bibliotektilsyn (ellers var Kommunenes Sentralforbund, Læringssenteret, Norsk 
kulturråd, Rikskonsertene og Norsk Museumsutvikling representert). Da referansegruppen så 
ble oppnevnt, var bibliotek- og informasjonsfaglig kompetanse ikke lenger representert (jf. 
kap. 4.1). Denne gruppen skulle ha en rådgivende funksjon i forhold til DKSs innhold og 
skulle representere de involverte sektorene. Det har ikke latt seg gjøre å finne noen 
begrunnelse for at biblioteksektoren ikke fikk noen rolle der, men ettersom ABM-utvikling, 
Statens senter for arkiv, bibliotek og museum, fikk sekretariatet, er det mulig at de ikke stod 
helt uten innflytelse. Da referansegruppen ble nedlagt og funksjonene ble lagt til lokale 
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enheter, ble det åpnet for nye muligheter til å øve innflytelse. Å undersøke om bibliotekarenes 
innvirkning ble større etter dette grepet ble tatt ligger utenfor denne oppgavens omfang. Med 
utnevningen av sentrale institusjoner innenfor de ulike kulturområdene fikk i hvert fall 
litteraturen en tydeligere plass, selv om biblioteket kanskje ikke fikk det.  
Gi rom for lesing! oppstod formelt først som et planutkast fra Læringssenteret for styrking av 
lese- og skriveferdigheter (jf. kap. 5.2). Dette var et oppdrag fra Utdannings- og 
forskningsdepartementet (UFD). Nøyaktig hvilken faglig bakgrunn de involverte hadde, har 
det ikke vært mulig for meg å finne ut. På den annen side er det kanskje mindre interessant, 
ettersom det er i kraft av sin ansettelse ved hhv Læringssenteret og UFD de har skrevet 
planen, ikke som representanter for ulike sektorer slik tilfellet var for DKS.  
Det ser uansett ut for at prosjektene hviler på skolene og fylkeskommunene. Under DKS kan 
skolene i stor grad påvirke hvilke kulturinnslag de vil prioritere, og fylkeskommunene kan 
også styre noe gjennom den tildelingen av midler som de rår over. I praksis er det også slik at 
bibliotekarer hadde en viktig rolle i prosjektutformingen under GRFL, dersom man går inn i 
de enkelte prosjektene. Mange av de tiltakene som kom i gang som følge av planen, oppstod 
blant bibliotekarer, og enda flere foregikk med biblioteket som arena. På den måten kan det 
være riktig å si at bibliotekfaglig tyngde absolutt har gjort seg gjeldende både for utformingen 
av DKS og for tiltaksplanen GRFL. 
Det jeg har funnet ut er altså at de fleste mindre leseprosjekter i et folkebibliotek er mer eller 
mindre originale ideer som har oppstått lokalt etter interesse og behov, og sektoren står selv 
sentral i både initiering, utforming og utførelse. I disse prosjektene er bibliotekarenes rolle 
tydelig, og deres funksjon er uunnværlig, selv om det ikke har vært folk med bibliotekfaglig 
ekspertise som har utarbeidet de sentrale styringsdokumentene.  
6.3 Pedagogisk institusjon eller boklager? 
Mitt tredje og siste forskningsspørsmål var ”Ses biblioteket som pedagogisk institusjon eller 
bare som et boklager?” Som jeg viste i kapittel 2.2 om lesing, er lesing en prioritert oppgave, 
særlig etter middelmådige resultater i internasjonale tester. Videre i kapittelet fant jeg 
begrunnelser for lesearbeid og viste videre hvordan biblioteket kan ta del i dette arbeidet. Jeg 
fant at det er all grunn til å regne biblioteket som mer enn et boklager med bibliotekarer som 
leverandører.  
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Dette forskningsspørsmålet dannet så grunnlaget for kapitlene 4.5 og 4.6 om DKS. Biblioteket 
omtales primært i generelle vendinger i Stortingsmeldingene. I likhet med øvrige 
institusjoner, som f.eks. museum, er det lite konkret å finne om pedagogiske funksjoner i 
planen. Dette har ifølge Marianne Larsen, rådgiver ved ABM-utvikling som har sekretariatet 
for DKS, mye å gjøre med at prosjektets opprinnelige idé var at elevene skulle møte levende 
profesjonelle kunstnere i skoletiden (Telefonsamtale med Larsen 20.7.2009). Bibliotekenes 
rolle i DKS er å formidle litteratur. Spillemidlene som fordeles, gjenspeiler denne 
prioriteringen ved at de i liten grad tildeles institusjoner. Grunnen til det er i følge Larsen at 
spillemidlene skal brukes til å lønne kunstnere og turnere kunst- og kulturprosjekter, ikke 
bidra til drift av institusjoner som fra før mottar offentlige midler. 
I GRFL fant jeg i kapittel 5.6 og 5.7 at skolebiblioteket ble sett på som en arena for 
pedagogikk, men samtidig fremgår det ikke hvem som skulle stå for det pedagogiske arbeidet 
der. Dersom det er lærerne, slik det kan se ut til når det gjelder målgruppen for økt 
kompetanse i pedagogisk bruk av biblioteket, reduseres altså bibliotekarene til leverandører 
uten at deres fagkunnskaper om veiledning tillegges noe vekt. Samtidig står det at planen 
gjelder alt pedagogisk personale, og bibliotekarer er nevnt blant disse. 
Ut fra disse funnene ser det ut til at det er noe særegent ved bibliotekarenes rolle som 
kulturformidlere og pedagoger. Bibliotekarutdannelsen er ikke en ren pedagogisk utdannelse, 
og den inneholder mange fag som ikke har noen direkte forbindelse til formidlingsarbeid. 
Yrket skiller seg fra en museumsomviser ved at det er en profesjon, men deler likevel 
elementer av forvalterrollen. Mange museer har ansatt museumspedagoger de siste årene, og 
det er kanskje denne yrkesgruppen bibliotekarer bør sammenlignes med, selv om yrkestitlene 
ikke høres likestilte ut fra et pedagogisk ståsted. Forskjellen ligger nok heller i formen på 
verkene de viser frem. Der man i et museum peker på en gjenstand og viser den frem, må 
bibliotekaren gjøre mer enn det for å formidle sitt objekt. I større grad må boken ”gis en 
stemme” for at den skal nå mottakeren. I mange tilfeller kan dette være det avgjørende 
punktet, et bibliotek som er redusert til et boklager, vil bare taust kunne tilby en bok blant 
mange, mens et bibliotek som fyller en pedagogisk funksjon, kan formidle den rette boken og 
dermed bidra til å tilføre låneren ny kunnskap. 
Biblioteksektoren selv er også opptatt av det innholdet som ikke er nedfelt i bokform. En 
mengde nettsider produseres og vedlikeholdes i bibliotekene med bokanbefalinger, portaler og 
veivisere som bærende elementer. Biblioteket har i mange år vært en arena for en rekke 
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aktiviteter og opplevelser. Det tilbys kurs av ulike slag for brukere, og det er et økt fokus på 
folkebiblioteket som kulturinstitusjon og utstillingslokale. Dette står i kontrast til synet på et 
bibliotek som et sted for bevaring av bøker og formidling av fakta. De fleste moderne 
bibliotek har som utgangspunkt at innholdet, i likhet med teknologien og interiøret, bare er 
hjelpemidler for brukeren til å utføre ulike oppgaver. 
At bibliotekarrollen er i utvikling mens tittelen forblir det samme, kan kanskje være noe av 
problemet i forhold til synliggjøring og identitet. Mange er redde for å forstyrre bibliotekaren, 
samtidig som de er veldig takknemlige når de får hjelp og veiledning. Det kan synes som om 
lærerne ikke alltid er klar over hva som er skolebibliotekarens jobb, og at brukere, og kanskje 
enda mer ikke-brukere av folkebiblioteket, ikke nås av informasjon om tilbud som biblioteket 
har. Det arrangeres mange ulike kurs i formidling for bibliotekarer, både fortellerkurs, kursing 
i bokprat og hvordan man skal undervise brukere i søking og bruk av biblioteket, både for 
skole-, fag- og folkebibliotek. Videre pågår en stadig styrking av pedagogikkfaget i 
utdannelsen. Dette forteller oss på den ene siden at sektoren selv mener at dette er områder 
med rom for forbedring. Samtidig viser det også at slike pedagogiske elementer faller naturlig 
inn i yrkesutøvelsen til mange bibliotekarer. Altså har profesjonen endret seg mye siden de 
første norske bibliotekene, som var for rene bokhyller å regne, uten noe tilbud om veiledning 
underveis. 
6.4 Biblioteket som pedagogisk ressurs i 
lesestimuleringsprosjekter 
Jeg har i denne oppgaven jobbet ut fra problemstillingen ”Hvilket syn på biblioteket som 
pedagogisk ressurs kan leses av plandokumentene bak lesestimuleringsprosjekter?” I 
utgangspunktet kunne man tro at det er initiativtakerne og de som utformer prosjektenes 
offisielle dokumenter og retningslinjer som legger føringer for hvilken pedagogisk funksjon - 
om noen - biblioteket og bibliotekarene har. Jeg mener å ha funnet at det er vel så mye de som 
iverksetter prosjektene, det vil si lærerne, og de som ”mottar” og oppfatter prosjektene, altså 
elevene og foreldrene, som avgjør hvordan biblioteket fungerer som pedagogisk ressurs, i 
tillegg til profesjonen selv. Ikke desto mindre var det planenes syn på biblioteket jeg var ute 
etter å finne. 
Kapittel 2 var konsentrert om biblioteket og lesing generelt. Jeg fant at bibliotekarer har en 
pedagogisk fagbakgrunn (jf. kap. 2.1.3) og at bibliotekstradisjonen bunner i ønsket om å bidra 
 93 
til allmenn opplysning. Ut fra dette mener jeg å ha funnet at det er all grunn til å regne 
biblioteket som en pedagogisk ressurs – også innenfor lesestimuleringsprosjekter. 
Som jeg var inne på i kapittel 4.5 kan det tidvis se ut som om noe av forklaringen på at 
biblioteket ikke får mer tyngde i DKS, er GRFL. Disse tiltakene henger tett sammen, og er 
ment å utfylle hverandre. Likevel har jeg funnet referanser til biblioteket som pedagogisk 
institusjon i dokumentene om DKS, som omtalt i kapittel 4.5. I St.meld. nr. 8 (2007-
2008):6.5.4 står det at Kultur- og kirkedepartementet (KKD) ønsker å jobbe for å styrke 
samarbeid mellom bibliotekene og at den opparbeidede kunnskapen og kompetansen omkring 
lesearbeidet skal kumuleres. Videre står det at UFD ønsker at den pedagogiske virksomheten 
som skjer i bibliotekene, skal fanges opp. Jeg har problematisert disse funnene i kapittel 4, og 
konkluderer med at planene er såpass lite detaljerte at det faller på den enkelte lærer å fylle 
den med konkret innhold, også når det kommer til bruk av biblioteket. 
I GRFL lanseres biblioteket som en av flere mulige samarbeidspartnere, på linje med blant 
andre forfattere, bokhandlere og forleggere. Den viktige distinksjonen som ligger i at 
biblioteket er den eneste aktøren fra bokbransjen som både er pålagt nøytralitet og er uten 
økonomiske interesser, forbigås. I kapittel 5.6 skriver jeg om hvordan man kan lese 
strategiplanen slik at det står at bibliotekarer er en del av skolens pedagogiske personale, men 
jeg er ikke overbevist om at det er tilsiktet. Det er lærernes kompetanse i ”pedagogisk 
bibliotekbruk” som skal heves, istedenfor å utvide og formalisere samarbeidet mellom de 
ressursene som allerede finnes tilgjengelig. Det kan virke som om biblioteket som pedagogisk 
arena ikke angår bibliotekarens yrkesutøvelse. Et av funnene til evalueringsgruppen fra 
SINTEF (Buland m.fl. 2008:40-41) var at mange bibliotekarer var blitt mer involvert i 
lesearbeidet etter GRFL, så igjen finner jeg at utnyttelsen av bibliotekarene som pedagogisk 
ressurs for prosjektene hovedsakelig defineres på lokalt nivå. 
Jeg oppfatter prosjektene slik at den naturlige plassen for biblioteket som kulturinstitusjon og 
tradisjonsformidler er i DKS, mens den litteraturformidlende og leseglede-orienterte delen 
ligger nærmere GRFL. Ettersom disse prosjektene har hver sin innfallsvinkel kunne de latt 
biblioteket vise to ulike ansikter. Istedenfor oppfatter jeg det slik at de begge velger å la 
biblioteket få en lite fremtredende plass, og at de primært formidler et tradisjonelt syn på 
biblioteket som en institusjon uten egenverdi som pedagogisk ressurs.  
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Alt i alt må jeg forsøksvis konkludere at det synet på biblioteket som pedagogisk ressurs som 
formidles i lesestimuleringsprosjektene, er lite gjennomtenkt. Der biblioteket omtales, er det 
nesten utelukkende i positive, men generelle vendinger. Bibliotekarenes kompetanse utdypes 
ikke, og det uttrykkes lite konkret hvilken rolle biblioteket skal ha innenfor prosjektene. I 
praksis avhenger imidlertid bibliotekets rolle av hvordan prosjektene utformes lokalt, ettersom 
disse plandokumentene ofte er mer retningsgivende enn detaljstyrende.  
6.5 Avslutning 
Som jeg viste i kapittel 5, er bare 9 prosent av skolebibliotekarene utdannede bibliotekarer. 
For at de ressursene som ligger i skolebiblioteket skal utnyttes best mulig er det viktig at det 
ansettes fagutdannede bibliotekarer i disse stillingene. Disse kan faget, kjenner bokverdenen, 
har kompetanse i å formidle kunnskap og de har det å drive biblioteket som sin primære 
arbeidsoppgave. Personlig tror jeg nok at bibliotekarenes viktigste pedagogiske funksjon er å 
gjøre informasjonssøkere informasjonskompetente, slik at de har best mulig forutsetninger for 
selv å klare å finne den informasjonen de trenger. På den annen side er det mulig at 
fagdidaktikk er viktigere enn pedagogikk når bibliotekbrukere skal søke og finne i biblioteket. 
Ettersom alle fag og emner har sin egen kunnskapsstruktur og sitt eget faglige hierarki, er det 
kanskje ikke mulig å lære bort en universell informasjonssøking eller 
informasjonskompetanse.  
Det er visstnok blitt sagt at bibliotekarer er de eneste som liker å søke, alle andre foretrekker å 
finne. Dersom en låner selv skal lære å finne frem til det dokumentet som fyller ”gapet” 
mellom det hun vet og det hun trenger å vite, er veiledningen ofte en omfattende prosess. I 
skolebibliotekene ligger det en unik mulighet for opplæring i informasjonskompetanse, både 
fordi en elev allerede befinner seg i en læresituasjon (på skolen) og fordi 
informasjonskompetanse er en praktisk ferdighet. Jeg tror ikke elever som kommer til 
biblioteket først og fremst trenger generell inforasjonskompetanse – eller det som 
bibliotekarer gjerne omtaler som generell literacy. Disse trenger konkret hjelp med et konkret 
problem. Når man skal finne dokumenter til bruk for et særemne i religion, statistikk om 
miljøvern, lover og regler i forhold til arveoppgjør eller fagstoff til en skoleoppgave i engelsk, 
er det veiledning til nettopp dette søket man trenger. Generell informasjonskompetanse er noe 
som bygger seg opp over tid og gjennom erfaringer. 
Det er all grunn til å spørre om biblioteksektoren er flink nok til å fremstille seg selv som 
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pedagogisk ressurs og naturlig arena for kulturformidling. I evalueringsrapporten for DKS 
står det at flere steder har faktisk biblioteket koordineringsansvaret for den lokale 
organiseringen (Borgen & Brandt 2006:134). Bibliotekarene står overfor en utfordring når det 
gjelder den oppvoksende generasjon, både med hensyn til å stimulere til leselyst, men kanskje 
også til å rettferdiggjøre bibliotekenes eksistens i en digital fremtid. Man kan se lesing som 
grunnlaget for annen læring, kulturell kompetanse, livskvalitet samt deltakelse i arbeidslivet 
og et demokratisk samfunn. På mange måter kan man si at bibliotekene i dag allerede fremstår 
som kulturelle skolesekker og – både i konkret og overført betydning - gir rom for lesing, men 
det alene er kanskje ikke nok? For at bibliotekets tjenester skal bli best mulig utnyttet er det 
viktig at biblioteket brukes på lik linje med andre kulturinstitusjoner, og at bibliotekarene 
betraktes som profesjonelle kulturarbeidere og reelle pedagogiske aktører. Bibliotekarene på 
sin side må selv poengtere og fremheve sine ressurser, og i tillegg aktivt benytte seg av de 
muligheter DKS gir for å skape enda større bredde i litteraturarbeidet rettet mot barn og unge. 
For fullt ut å kunne delta i samfunnet kreves det at en forstår og kan bruke mange former for 
kommunikasjon og medier. Med de sosiale mediers inntog økes kravet til både medialiteracy 
og tradisjonell literacy ytterligere. Med den eksplosive bruken av SMS og nettjenester som 
Twitter, Facebook og stadig flere blog’er, foregår en stor del av alminnelig sosial omgang, 
kanskje særlig blant unge, nå skriftlig. På denne måten blir lese- og skriveferdigheter stadig 
viktigere både i og utover skoletiden, og også de selverklærte ikke-leserne leser stadig mer. 
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